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Vorwort znr ersten Auflage. 



Als im Jfthr 1858 an Friedrich Albert Lange die Aaffordenug herantrat, eine 
kürzere Geschichte der Ffidsgogik EU scbreibeu, lehnt« er es ab mit der HotirierunB: 
,H«ne eigenen eelbständigeu Arbeiten eratreckeD sich vwai Dber ^nen zieralichen Teil der 
Geschichte der P&dsgogik, allein aof den meisten Ponkten fehlt noch m viel, ab daß ich 
mir eine gründliche und gleichmäßige Arbeit der bezeichneten Art, die j» immerhin mit 
SQne und Popnlaritftt der Darstellung weh Tereinigen lieBe, schon jetst Eutraaen dürfte; 
Oberhaupt wSre es Termutlicb besser, noch einige Zeit zu warten, da gerade jetzt mancherlei 
erscheint, du die Abfasanug eines solchen Werkes sehr erleichtem wird.* und ebenso 
versicherte W. Rein noch im Jahr 1894: .Auf dem Gebiete der histonscheii Elhlagogik 
befinden wir nns erat in den Anfltaigen wissenschaftlicher Arbeit, und es gilt erst vielfach 
das QoeUsnmaterial anfonfinden und zu sichten, dann in Einzeldarstellongen tu bearbeiten, 
wobei der Zununmenhang mit den geistigen Strömungen der betreffenden Zeit scharf 
hervortreten mnfi, ehe an eine begrOndete, wissenschaftlich fnndamentierte Zusammeufassang 
gegangen werden kann.* 

Angesichts solcher Wamongen ans berufenem Munde gebsrt ein gewisser Wagemut 
dazu, dennoch einen derartigen Abriß der Geschichte der P&dsgogik zu schreiben: dessen 
bin ich mir wohl bewußt, weiß auch angesichts solcher Verdikte znin voraus, wie es mir 
damit ergehen wird. Allein das Handbuch, in den sich dieser AbriB einfflgt, kann eines 
solchen zusammenfassenden hisiorischen Teils schlechterdings nicht entbehren, jemand mnfite 
ihn schreiben, und so habe ich ea — anf die frenndlicfae Anffordernng des Herrn Heraosgebers 
hin — auf alle Gefahr aber mich genommen. Vielleicht doch deswegen, weil ich im 
etüleu der Meinung bin, daß man dieselben Bedenken eigentlich gegen jede solche historische 
Zusammenfassnng in jedem Augenblick erheben kann, wie das ja auch die beiden Jahres- 
zahlen der oben zitiwten Stellen zeigen: es klingt 1894 noch ebenso skeptisch wie 1858. 

Schlimmer als dieses prinzipielle Bedenken schienen mir die mit der Einreihung in 
ein Sammelwerk notwendig verknüpften Beschrünknngen. Vorgeschrieben war mir fürs 
erste das Thema: es sollte sein eine „Geschichte der P&dagogik im Abriß, mit besonderer 
IMcksicbt auf die Entwicklung de« hshereu Schulwesens vom Zeitalter des Humanismus 
bis auf die Gegenwart, vomefamlich in deutschen Undei^bieten*; ea entspricht das zwar 
im wesentlichen, aber doch nicht ganz dem, was mich an der Oeschicbte der Pldagogik 
interesaiert. Vorgeschrieben war fflia zweite der Umfang von etwa 16 Bogen: hoffen wir, 
daß derselbe beim Druck nicht allin erheblich Dberachritten werde. Und vorgeschrieben 
war fürs dritte auch die Zeit: es sind genau l'/i Jahre, die mir für die Anaarbeitung bis 
heute zur Verfügung standen; und dazwischen hinein war noch anderes bereits Zugesagtes 
zu erledigen. Das ist trete der Vorarbeiten, zu denen mir meine Vorlesungen über Ge- 
schichte der Pidagogik und zahlreiche Besprechungen von Schriften dieses Gebietes längst 
Kbon Anlaß gegeben hatten, eine sehr kurz bemessene Zeit gewesen. 



Vin Tonwrt. 

leb weifi um frcQieh wohl, dafi mich dms •]]«■ nicht «ntUatet lud rechtfertigt, 
mich Tulmehr tmr nun ronat rträMcbtig nucfat. Tratideai wollte ich ea hier asgen. 
Vad ebenao ain iweÜoa: lUi ich mich «OMcfaUefilieh mn gedruckt Torii^ende Qaellen 
gebaltcB und Mcfa i» noch ebie AnswaU getroffea habe. Die NachweiM dultber finden 
•ich jedeaoul hinter den Paragraphen: sie machen aber nor den Anspinch, das Notwendige 
nnd Wertvolle oder daajenige in nennen, waa mir gerade sobjektiv wichtig nnd nBtzlich 
geweMD iat. Andi habe ich angeaichla der Schwierigkeit, mir auf jedem Pnnkt die nötige 
Literatur lo vencfaaffen — denn weldie Bibliothek wire in Paedagof^b Tollatladig rer- 
aehen? — meiatena daranf verzichtet, die apeaellen Anagaben namentlich der llteren 
Schriften anzugeben, wie aie mir gerade eofUlig tar Hand waren: die Utel im Text maßten 
genügen. Auf der anderen Seite habe ich aber aaeh keinen Wert daranf gelegt, alles xa 
nennen, wa* mir bei meiner Arbrät dnrch die Hand ging. 

Ober meinen Standpnnkt in pädagogischen Fragen brancLe ich mich hier nicht ans- 
znaprechen; er iat bekannt. Verleugnen wird er eich ja auch in dieser geacfaichtlichen 
Daratelloog nicht: ich kann die Dinge nnr erzählen und Ober die Dinge nur urteilen, eo 
wie ich ue «ehe. Immerhin glaube ich, ioweit n'nc ira et ttudio geechriehen m haben, 
dafi die Parteimlnner von links und von rechts mit mir nnznfrieden aein werden. 

Stra&hurg i. E. 1. JnU 1894. 



Vorwort zur zweitoi Auflage. 

Dem Vorwort nur ersten Auflage habe ich nor wenig hinwttnfUgen. 

Das Buch ist im wesentlichen dasselbe geblieben; doch habe ich manches Sachliche 
an verbessern und im einzelnen vieles in ergtnien gehabt, auch stilistisch nachgefült, wo 
immer ich es fUr notwendig hielt QrSfiere ändenmgen finden sieh im dritten nnd vierten 
Abschnitt, wo eine Umstellung dem historischen Znaanunenhaog gerecht in werden encht 
Weiter wurde die Volksschule etwas mehr berttcksichtigt als das erste Mol, so wie ich 
das in der EinfOhrnng zum .Handbuch fQr Lehrer und Lehrerinnen* (1903) getan habe. 
Und endlich habe ich natOrlieh die Oesohichte herabgefüuhrt bis auf die Gegenwart, wodoroh 
zwar kein neuer Abschnitt — denn wir stehen noch immer unter dem Zeichen des .Kampfes 
um die Schalreform' — , wohl aber drei neue Paragraphen hinzngekommen sind. 

Meinen Kritikein bin loh filr allerlei Koirektoren nnd Katachlftgo Dank schuldig. 
Ich habe diese sorgfUtig geprflft nnd, wo ich die Aosstellung fttr richtig hielt, sie benQtzt. 
Dem Wunsch, daß von den deutschen Universitftten eingehender die Rade sein sollte, habe 
ich da nnd dort entaprochen, im ganzen ihn sber doch ablehnen zu sollen geglaubt. Das 
ist eine Aufgabe fQr sich, wie das die Werke von Denifle, E»afmann and Panlsen zeigen, 
auf welche daher hier ftnadrUcklioh verwiesen »ein mag. 

Dafl mein Stil manchen Leuten nicht geflllt, ist mü: leid. Da er al>er den einen zu 
schwerftllig, anderen zu feuilletoniatiseh nnd einem Dritten gsr lu deklamstotisch ist, eo 
welQ ich wirklich nicht, wem ich nun hBtte folgen sollen, nnd habe ihn daher im giuizen 
gelassen, wie er iat. Ich bin mit ihm nachgerade so zusammengewachsen, daß ich ebenso- 
wenig mehr »ua ihm heraus kann als aus meiner Haut; und ebensowenig aus ihm faerauH 
will, denn mein Stil hin ich. 

Hein ptdagogischer Standpunkt ist derselbe wie frQher. Nur dem Qriechischen nnd 
aelnor Zukunft gegentlber bin ich skeptischer geworden, wie man das aus meiner ,A11- 
gsmejoan Ptdagogik* ersehen kann. Die geschiclitlicfae Dantellnng wird jedoch von dieser 
Weiidaog nur wenig beeinfln&t worden sein. 

HtraQhnrg im Dezember 1903. 

Theobald Ziegler. 
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EinleftÜHg;... 

1. Erziehen und Unterrichten, Qew8hlfe^-'und Lehren, Üben und 
Lernen gehören zuaunmen and bilden erst zusämtnea'ein Ganzes und das 
Ganze. Daher ist Pädagogik nicht identisch niit.',I)ida^tik oder Unter- 
richtsiehre, als ob unterrichten das einzige Geschäft *dBB''p&dagogen wäre, 
ist derselben aber anch nicht koordiniert, so da& die Äufgft^gn^es Lehrers 
fQr sich und getrennt von denen des Erziehers betrachtet wei^n';ji|irften ; 
sondern beide bilden zusammen Eins, in der Weise, da£ die DidUtifc-einen 
wesentlichen Bestandteil der P&dagogik aasmacht: weil zur Erziehung auch 
der Unterricht gehört, gehört die Didaktik zur Pädagogik. Dabei wird 
man zunächst an den Einzelnen, an das Individuum denken, das erzogen 
werden soll. Aber es ist eine glttckliche Fflgnng, daß der erste, der die 
Erziehung zum Gegenstand des Nachdenkens gemacht hat, da£ Piaton 
das auch sofort in sozialem Sinne getan und die Jugendbildung in Za- 
sammenhang mit der Lehre von Staat und Gesellschaft gebracht hat : damit 
hat er die Erziehung aus der engen Sphäre des Individuell-Willkarlichen 
herausgehoben und sie als Angelegenheit des Staates und der Gesellschaft, 
den Zwecken dieser Eollektivbildungen unterstellt. Und so oft das in- 
zwischen auch vergessen worden ist, immer wieder hat man sich daran 
erinnert, und beute denken wir mehr als je daran, daß es sich bei der 
Erziehung um die einzelnen Individuen wirklich nur handelt, sofern es sich 
zugleich auch um das Ganze und um das Wohl und Wehe des Ganzen 
mithandelt Da& dabei das Individunm nicht zu kurz kommt, dafUr sorgt 
sein eigener ebenso natürlicher wie berechtigter Egoismus und sorgt die 
Erwägung, dafi die Gesamtheit sich nur dann wohl befindet und in Ordnung 
ist, wenn auch der Einzelne in ihr seine Rechnung findet. Deshalb 
müssen wir die Aufgabe der Erziehung möglichst weit fassen, etwa mit 
DiLTHEY als planmä&ige Tätigkeit der Erwachsenen auf das Seelenleben 
der Heranwachsenden; oder wenn uns das Juvenalsche Wort: mens sana 
m corpore sano einfallen sollte, noch etwas bestimmter als die planmäßige 
Einwirknng der älteren Generation anf die leibliche und geistige Entwick- 
lung der Heranwachsenden. Wenn wir dabei das Planmäßige besonders 
betonen, so halten wir uns nur an das Wort: tj natJaftuYiinj sc. Texvrj, die 
Kunst des Erziehens und Unterrichtens; um künstliche, d. h. eben um 

nnd Dnlcirlchtslcbn I, I. 2. Anfl. 1 



2 OssoUehte dw Pidagogik. 

planmäßige und planvolle Yeranstaltangen zur BeBorgung dieses Qescliäftes 
handelt es sich. 

Richtet man nun das Nachdenken auf diese Kunst, so entsteht die 
Pädagogik als Kunstlehre, die Theorie von der Kunst des Erziehens und 
Unterrichtens. Sie ist zunächst ein empirisches Wissen von dem, was zu 
diesem Zweck geschieht, ist Darstellung und Theorie der Praxis. Äher 
als Theorie ist sie immer auch kritisch und so wird sie normativ: sie sagt 
nicht einfach, was ist und was geschiebt und nimmt es kritiklos hin, 
sondern aus dem Zweck der Erziehung hei:au8, sowie auf Grund ihrer Kennt- 
nis von den ihr zu Gebot stehenden Hittdn beurteilt sie das Bestehende, 
und so hat sie, teilweise im Gegensati;, dajiu, zu bestimmen, was geschehen 
mDäte und wie man zu verfahrenviiAtlb, um zu dem angestrebten Ziele 
zu gelangen; sie entwirft alBO-'Si^hungaidealfl, gibt Mittel an, wie diese 
Ideale zu verwirklichen ^d 'und schreibt Methoden vor fOr Unterricht 
und Zucht. Dabei herüfttt. 'sie sich mit der Ethik, auch wenn wir 
Schleiermachers ^efiniäon zu eng finden sollten, daß es sich in ihr um 
die sittliche ^iwirltang der filteren Generation auf die jfingere handle: 
sie berührt aick''tpif ihr in der Methode, indem sie deskriptiv anhebt, 
kritisch veifähft' und normativ endigt; in Geist und Sinn, wenn wir 
Neuer^ir'^iV Ethik als Sozialethik fassen und das eudämonistische Element 
nicht-.Voa'ihr ausgeschlossen wissen wollen; und in der Aufstellung und 
A^sfUhI^lng der Ideale, die zwar nicht einseitig ethische sein, aber durch- 
aus ethisch orientiert werden mUssen. Doch nicht nur von der Ethik ist sie 
abhängig, auch die Logik wird für die Schulung des Denkens, die Ästhetik 
für die neuerdings betonte Kunsterziehung und die Keligionswissenschaft 
fOr den ReligioDsunterricht Inhalt und Norm hergeben müssen. Nach rück- 
wärts aber mn£ vor allem die Psychologie Einflu£ gewinnen, als notwendige 
Voraussetzung und Hilfswissenschaft wie fUr die Ethik so auch für die 
Pädagogik. Sieht man sich nach Mitteln zur Erreichung pädagogisch 
wertvoller Ziele und nach den richtigen Wegen um, die zu diesen Zielen 
hinführen, so mu& man sich bei dieser Disziplin ßats erholen, damit die 
Erziehung und Unterweisung eine naturgemäße, d. h. eine den Gesetzen 
des Seelenlebens angemessene und mit ihnen rechnende sei, sonst verfehlt 
sie mit Notwendigkeit ihren Zweck und schädigt ihr Objekt, indem sie 
ihm Gewalt antut. Was so die Psychologie der Einwirkung auf das geistige 
Leben, das leistet endlich noch die Hygiene der körperlichen Erziehung: 
auch sie bildet deshalb eine der Voraussetzungen unserer Disziplin. 

Wenn aber die Pädagogik als Kunstlehre eine Kunst, die Kunst der 
Jugenderziehung und des Jugendunterrichts darzustellen und zu lehren 
hat, so muß sie sich bewußt bleiben, daß es auch hier wie bei jeder 
Kunst mehr noch als auf ein Wissen, auf das Können ankommt. Auch 
zur Jugenderziehung gehört vor allem der Mensch, der erzieht, gehört 
von seiner Seite Anlage und Takt, Herz und Liebe, Neigung und Lust, 
lauter Dinge, die nicht gelehrt und gelernt, sondern höchstens ausgebildet 
und vervollkommnet werden kennen. Deshalb gibt es Pädagogen, die 
von einer pädagogischen Theorie und einer theoretischen Unterweisung 
und Anleitung überhaupt nichts wissen wollen, sondern dem absoluten 
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Naturalismus huldigen. Diesem Extrem gegenüber gilt, daä es sich mit 
der Kunst des Erziehens doch wohl nicht anders verhalte als mit jeder 
Kunst: zur Kunst gebOrt Technik, und fUr diese existieren Begein; und 
auch die Tradition ist etwas, der Künstler steht als Sohn seiner Zeit 
anter den Einflüssen seiner Umgebung und auf den Schultern seiner Vor- 
gftnger. So gibt es auch für die erziehende Tätigkeit technische Regeln 
und eine traditionelle Form; auch von ihnen handelt eine Theorie der 
Pädagogik. Endlich liegt es in dem sozialen Charakter ihres Gegenstands, 
daß sie sich nicht auf das Individuum und sein Wollen und KSnnen allein 
verlassen und ihm die Bestimmung des Ziels und die Richtung des 
einzuschlagenden Wegs zu völlig freiem Beliehen überlassen kann. Über 
das Ziel mv& man sich allgemein verständigen, die Kenntnis der psychi- 
schen Vorgänge und Prozesse muß den Einrichtungen im ganzen zu Grunde 
gelegt werden; erst innerhalb dieses Qesamtrahmens ist dann dem indivi- 
duellen Kennen und der Naivität des pädagogischen Taktes Aktionsfreiheit 
einzuräumen. Wo freilich dieses Können und dieser Takt bis zur genialen 
Anlage sich erhebt, da streckt vor ihm, wie die Kunsttheorie vor dem 
genialen Künstler, so auch die Pädagogik die Waffen und lernt, statt be- 
lehren zu wollen. Da& bei ihrem engen Zusammenhang mit der Praxis und 
ihrem von Haus aus deskriptiven Charakter die pädagogische Kunstlehre, 
selbst in den Idealen, die sie aufstellt, zeitlich und räumlich bedingt und 
vom Milieu abhängig ist, versteht sich ebenso von selbst, wie ihre Be- 
einflussung durch die wechselnden ethischen und psychologischen Anschau- 
ungen. Man mag darüber streiten, ob diese historische Bedingtheit, dieser 
Mangel an Allgemeingültigkeit dem i-ein wissenschaftlichen Charakter der 
Pädagogik Eintrag tut: hier, wo es sich um eine Geschichte derselben 
handelt, empfinden wir es jedenfalls nicht als einen Mangel, sondern viel- 
mehr als Aufforderung zu geschichtlicher Betrachtung, die gerade in 
dieser Seite unseres Gegenstandes ihre Berechtigung und ihr willkommenes 
Objekt finden wird- 

ScBLUBSHACBiB, Erziehnngalehre (Bd. 8 der pfaUosoitliiscfaeii Werk«); 0. WiitUAtm, 
Didaktik als Kldangslehre nach ihrea Benehangen zur Somlforachimg und zur Geacbidit« 
der BildmiK, Bd. 1, 8. Aufl., 1903; A. DObirs. System der Pldsgo^ im Umrifi, 1694; 
P. Natobp, Sodal^agoKik, 189B; Th. Zisolkb., Allgemeine P&dagogik, 1901; Dilthkt, Ueber 
die Möglichkeit einer allgemein gflltigen pftdagogischeD WisBenachaft, 1888. 

2. Wenn nun aber so die Pädagogik beides einschlie&t, Theorie und 
Praxis, Wissenschaft und Kunst, Ideal und Wirklichkeit, so hat auch die 
Geschichte der Pädagogik eine doppelte Aufgabe. Sie ist einmal die 
Geschichte einer wissenschaftlichen Disziplin und Kunstlehre und leistet 
als solche der Theorie dieselben großen Dienste, die die Geschichte der 
Philosophie im allgemeinen der philosophischen Theorie zu leisten bat. 
Wenn aber selbst diese ohne Bezugnahme auf die sie umgebende Kultur- 
welt nicht zu verstehen ist, so hat auch die Geschichte der Pädagogik die 
der Theorie zu Grunde liegende Wirklichkeit, das Erziehungswesen und die 
dasselbe tragenden geistigen Strömungen jeder Zeit mit in den Kreis ihrer 
Betrachtung zu ziehen; damit tritt sie aJs Darstellung praktisch-sozialer 
Betätigung und Veranstaltung erst recht in engste Beziehung zur Kultur- 
geschichte, von der sie nach dieser Seite hin geradezu einen Teil bildet. 
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Wie ein Volk zu einer beetimniten Zeit seine Kinder erzieht, welche Ein- 
richtungen es dafür trifft, welche Ziele es verfolgt und welche Mittel und 
Metboden dabei angewendet werden, das gehört zum Teratändnie eines 
Volkstums und seiner Geschichte doch mindestens ebensogut als das Wissen 
darum, wie es seine Häuser baut oder seine Waffen schmOckt und ziert. 
Und zugleich erklärt und begreift sich nur aus solchem grO&eren Zu- 
sammenhang heraus auch auf diesem Gebiet die Sitte, also vor allem das 
Schulwesen einer Zeit. Aber nicht einmal die Darstellung der idealen 
Systeme der Erziehung mit aus diesem kulturgeschichtlichen Rahmen 
heraus: je bedeutender und genialer die Bildner solcher Ideale sind, desto 
mehr haben sie in ihnen nur das Beste und Höchste ihrer Zeit zusammen- 
gefa&t und vereinigt, desto mehr haben sie damit die Ideale ihrer Zeit 
und ihres Volks selbst erfaßt und nur dem Worte geliehen, was ihrer 
Zeit not tat und ihren Volksgenossen als Bedürfnis vorschwebte, und desto 
mehr haben sie damit auch wieder auf ihre Zeit gewirkt; sie haben zu 
ihr das lösende Wort gesprochen und sind so zugleich Führer und Pro- 
pheten nach vorwärts geworden. Selbst von so utopischen Gedanken, wie 
diejenigen PUtons im aStaate' sind, gilt das in mannigfachem Sinn. 

Wenn aber damit die Pildagogik durch ihre Geschichte hinaus- 
gerissen wird in das weite und vage Meer des Kulturgeschichtlichen, gegen 
das ja allerlei berechtigtes und unberechtigtes Mißtrauen besteht, so bleibt 
sie umsomehr auf ihrem eigensten Boden durch die Dienste, die sie dem 
Erzieher und Lehrer der Jugend ganz direkt zu leisten im stände ist. 
Wenn sie zeigt, wie tief und wie sicher die Wurzeln der Einrichtungen 
gelegt sind, an denen er mitai'beiten soU, eben weil sie mit der ganzen 
Kultur seines Volkes und mit ihrem Werden aufs engste verwachsen 
sind, so wird er erkennen, daß dieselben nicht so ohne weiteres und 
nicht ohne schwere Schädigung des Ganzen durch die Willkür eines 
Einzelnen, und wäre es auch der Mächtigste im Lande, beseitigt und 
umgestaltet werden kflnnen. Und wenn im wechselnden Spiel der Theorien 
und Methoden heute so vieles auftaucht, was sich mit dem Schein tiefer 
Weisheit und genialer Erfindungsgabe als neu ausgibt, so wird die Ge- 
schichte lehren können, wie vieles von diesem scheinbar Neuen schon 
dagewesen ist und wie wenig davon in der Praxis die Probe bestanden 
hat. So macht die Geschichte der Pädagogik konservativ und bescheiden 
und wird ein Schutz gegen Pietätlosigkeit und eine Verteidigungswaffe 
gegen Angriffe auf das Bestehende und gegen sich überstürzende JS'eue- 
rungen. Aber dieser konservative Zug der Geschichte ist doch nur die 
eine Seite: nicht alles Wirkliche ist vernünftig, und doch ist nur das 
Vernünftige wert, wirklich zu sein und erhalten zu werden. In der Ge- 
schichte zeigt sich auch, zeigt sich erst recht der fortschrittliche Zug aller 
menschlichen Kulturentwicklung, 

So pag OB ewig an diesem Ort, 

Und ii&d fio gehen ewig fort — 

ist die Sprache des gescbichtloaen Menschen; 

Und aber nach fltnfhiuidert Jahien 
Will ich desselbigen Wegea falireii, 
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antwortet darauf kriüach und skeptisch die Geschichte. Dafi auch unser 
Sohulweeen und unsere Anschauungen von Erziehung und Unterricht einer 
beständigen Umbildung unterworfen sind und da& es im Lauf der Dinge 
auch hier nicht an plötzlichen Brächen und ruckweisen Änderungen gefehlt 
hat, auch das lehrt uns die Qeachichte. Deshalb wUrde es von borniertem 
und unbistoriachem Sinne zeugen, wenn einer meinen wollte, wir haben 
beute das Höchste und fßr alle Zeiten Beste und Gültige erreicht. Mit 
der Umgestaltung der uns umgebenden Kulturwelt mufi sich auch die 
Erziebungsweise ändern. Und wenn wir finden sollten, da£ wieder einmal 
eine Zeit alt geworden und ein Neues im Anzug ist, so werden wir uns 
in Konsequenz davon auch dem nicht verschliefien dOrfen, daß diese neue 
Zeit andere Bedürfnisse bat und zu ihrer Befriedigung sich andere Ziele 
wird setzen und andere Mittel zu ihrer Erreichung wird aufsuchen und 
finden müssen. Dieser Gedanke wird uns nicht betrflhen, sondern wir 
werden es zu verstehen suchen und mit einer gewissen Ergebung in un- 
bequemer Obergangszeit unsere Pflicht tun — im Dienst des Alten, aber 
mit Verständnis für die Hichtungslinien, die auf ein kommendes Neues 
hinweisen, entschlossen zur Verteidigung des Bestehenden, aber nicht 
borniert an allem festhaltend, weil es bestanden hat und besteht. Denn 
es ist wirklieb nicht alles was ist vernünftig, nicht alles was besteht 
wert erhalten zu werden. Aber auch in anderer Weise noch lernt aus 
der Geschichte jeder, was bei menschlichem Handeln vor allem not tut, 
— Bescheidenheit: mit all' seinem Efinnen und Wissen, mit all' seinen 
neuen Ideen ist der einzelne doch immer nur ein kleines Rädchen im 
großen Getriebe geschichtlicher Entwicklung; je sozialer wir denken, 
desto mehr müssen wir erkennen, da£ alles menschliche Handeln, also 
auch das Erziehen und Unterrichten ein Dienen, ein Dienst am Ganzen und 
im Ganzen ist. 

3. Das Gesagte kann uns nach zwei Seiten bin für die Umgrenzung 
der uns gestellten Aufgabe Anhaltspunkte geben. Die Geschichte der 
Pädagogik hat zunächst darzustellen, wie tatsächlich hei einem bestimmten 
Volk und zu einer bestimmten Zeit erzogen wurde: dadurch wird sie selbst 
Kulturgeschichte und operiert mit allen Hilfsmitteln kulturgeschichtlicher 
Forschung, unter denen, wenigstens für die neuere Zeit, die Ergebnisse 
der Statistik ausdrücklieb genannt sein mOgen. Aber auf der andern Seite 
darf sie auch die Theorie und die von ihr aufgestellten Ideale nicht ver- 
nachlässigen. Für die Geschichte der Ethik ist neuerdings dagegen ein 
Einwand erhohen worden, der auch für diejenige der Pädagogik Geltung 
hätte, wenn er dort zutreffend wäre: in diesen Theorien, sagt man, die 
ja nur Ideale aufstellen, finden wir just das nicht, was Leben und Wirk- 
lichkeit geworden sei, sondern lediglich den Ausdruck der individuellen 
Richtung und Meinung dessen, der sie aufgestellt habe. Allein einerseits 
habe ich schon darauf hingewiesen, da& auch die bedeutenderen Theore- 
tiker, oder vielmehr, daß je bedeutender ein Theoretiker ist, er sich um- 
soweniger individuell, willkürlieh und schrullenhaft den Einwirkungen und 
Einflüssen seiner Zeit und seiner Umgebung entziehen kann, daß er also 
doch immer als Sohn seiner Zeit mit der lebendigen Wirklichkeit in Füh- 
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lung bleibt und aue ihr schöpft. Und andererseits greift ja die Theorie 
auch wieder refonnatorisch nach vorwärts in Frasis und Leben ein und 
bildet den Ausgangspunkt für neue Reihen in der Entwicklungsgeschichte 
eines Volkes, selbst dann, wenn sie derselben antazipierend weit voraus 
eilt Jedenfolls aber lehren uns die Ideale der Theoretiker, welche Be- 
dürfnisse in einer Zeit gerade von den besten und geistig hOchst stehenden 
Menschen empfanden wnrden; denn von der Pnütis abweichende Ideale 
werden doch nur dann aufgestellt, wenn der Geist mit der Praxis zerfallen 
ist, und die Ideale zeigen, nach welcher Richtung hin die Notwendigkeit 
einer Änderung und Besserung sich spürbar macht : sie sind die schärfste 
Art zu kritisieren und zu protestieren. Zugleich aber geht aus dem Ge- 
sagten hervor, da6 nicht jede Theorie Anspruch hat auf einen Platz in 
der Geschichte der Pädagogik, sondern nur diejenigen, die gesättigt sind 
mit WirkJichkeitsgebalt und ihrerseits Wirklichkeit zu werden und zu 
schaffen die Kraft haben. Dem Takt des Geschichtschreibere mu& es 
Oberlassen bleiben, in welchem Verhältnis er Oberhaupt Theorie und Praxis 
in verschiedenen Zeiten verschieden berücksichtigt und wie er hier und 
dort die Auswahl trifft. 

Schwieriger ist die Entscheidung der Frage nach dem Umfang im 
extensiven Sinn. Die Kenntnis von dem Bildungswesen und der Büdungs- 
arbeit einee Volkes gehOrt mit zu dessen allgemeiner Geschichte und zur 
Geschichte der Entwicklung seiner Kultur. DaS also in einer die Kultur 
mit umfassenden Geschichte der Perser oder der Chinesen auch die per- 
sische oder die chinesische Pädagogik behandelt werden mu&, versteht 
sich von selbst. Daher scheint es nahe zu liegen, demgemäß auch eine 
Geschichte der Pädagogik ganz umfassend zu gestalten und sämtliche 
Völker in den Kreis der Betrachtung einzubeziehen. Da& das der Neigung 
unserer Zeit entspricht, beweist der Umstand, daS zwei großangelegte 
Werke der Gegenwari; unserer Disziplin wirklich diesen Umfang zugewiesen 
haben. Wie weit freilich gerade diese Abschnitte gelesen und studiert 
werden, wird man wenigstens &agen dürfen. Allein in je engerem Zu- 
sammenhang die Erziehung mit dem jeweiligen Kulturzustand eines Volkes, 
mit seinen sittlichen und religiösen Anschauungen und seinen staatlichen 
Einrichtungen steht, desto sicherer gehört bei den uns femstehenden Völ- 
kern die Pädagogik durchaus zusammen mit der Darstellung ihres gesamten 
Kulturlebens; eine Geschichte ihrer Pädagogik, losgelöst von allem übrigen, 
ist kaum möglich und verständlich, jedenfalls ohne allen Wert und ver- 
möchte höchstens das neugierige Interesse für Kuriositäten zu wecken oder 
zu befriedigen. 

Dazu kommt aber noch eines. Was auf einem so fremden Boden, 
bei so ganz anders gearteten Völkern geschehen ist und geschieht, hat 
keinerlei Beziehung zu der Art, wie wir es machen, hat auch nie irgend 
welchen Einfluß auf uns geübt: Interespe kann es nur gewinnen im Rah- 
men eines geschichüichen Gesamtbilds, nicht als Stück für sich. Uns aber 
führt das zu der Frage, was denn eine Geschichte der Pädagogik Ober- 
haupt leisten kann und soll? Es ist schon angedeutet und liegt speziell 
im Zweck dieses Handbuchs, daß sie mitbestimmt ist, dem praktischen 
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Interesse der Ausrttsttuig fUr das Lehramt zu dienen. Zum Verständnis 
unserer pftdagogiacben Gegenwart muß man die pädagogische Vergangen- 
heit in dem Mo&e kennen und studieren, als jene in dieser wurzelt und 
von ihr abhängig ist. Daher hat man das Recht, mit Rücksicht auf den 
praktischen Zweck den ümbng fOr dieses geschichtliche Studium festzu- 
setzen; der eigene wissenschaftliche Sinu aber wird dafür sorgeu, daß 
diese offen eingestandene Bezagnahme auf die Praxis im ganzen nicht zu 
einem kleinlichen HinUberachielen auf dieselbe im einzelnen wird. So bin 
ich denn der Meinung, daß Radhkb im wesentlichen richtig als Anfangs- 
punkt für die Geschichte der Pädagogik das Wiederaufblühen der klaasi- 
echen Studien bezeichnet hat, bin aber bereit, naheliegenden Einwendungen, 
die dagegen erhoben werden kOnnen, gewisse Eonzessionen zu machen. 

Perser und Chinesen gibt man ja freilich leicht preis, aber Griechen und 
ROmer — haben sie nicht auch hier wie in so vielem anderen, ja gerade 
vor allem hier mächtig auf uns gewirkt? sind sie nicht, wie in so vielem 
anderen, so auch darin für uns Vorbild und wir von ihnen abhängig ge- 
worden? OtTenbar läuft hier eine Verwechslung mitunter: worin uns die 
Römer und vor allem die Griechen Vorbilder geworden sind und uns be- 
einänssen, das ist am wenigsten die Art, wie sie ihre Kinder erzogen 
haben. Dire Sprache und die darin niedergelegten Gedanken und Ideale, 
ihre Kunst und Poesie, ihre philosophischen Systeme und ethischen Re- 
Bezionen, ihre politischen und rechtlichen Institutionen, ihre Geachicht- 
schreibung und ihre Rhetorik: das alles bildet wie das vielfach noch immer 
unerreichte Muster, so auch die Grundlage für unsere Gesittung und Kultur. 
Daher ist die lateinische Sprache und sind die griechischen Autoren so 
wertvolle Unterrichtsmittel und Unterrichtsgegenstände in unseren Gym- 
nasien. Dagegen weicht ihre Art der Jugenderziehung so sehr ab von 
der unsrigen, hängt so eng zusammen mit ihrer nationalen Weltr und 
Lebensanschaunng und beruht so wesentlich mit auf der Natur ihres 
Landes und ganz besonders auf der Institution der Sklaverei, daä wir sie 
doch nur im ganzen Zusammenhang mit ihrer nationalen Geschichte und 
Existenz, als etwas Vergängliches und Vergangenes, als einen Teil der 
griechischen und römischen PrivataltertUmer oder als ein Stück ihrer Philo- 
sophie verstehen und würdigen kOnnen. In diesem Sinn ist selbst das, 
was Piaton und Aristoteles Ober die Erziehung für den Staat und im 
besten Staat gelehrt und gefordert haben, so interessant es durch das 
sozialpolitische Fundament an sich sowohl als fUr die Auffassung der 
Systeme beider Philosophen ist, von einer Geschichte der Pädagogik aus- 
zuschliefien. 

Bedeutsamer, auch nach dem oben aufgestellten praktischen Gesichts- 
punkt bedeutsamer als das griechische ist das rOmiscbe BUdungeweseu, 
sofern die Rhetorenschulen in Praxi und die dafür aufgestellte Theorie in 
Quintilians Instüutio oratoria nicht nur auf die Gestaltung der christlich - 
germanischen BUdungsanstalten eingewirkt haben, aondem namentlich die 
letztere auch noch von den Humaniaten vielfach als Ideal angesehen und 
ihrer Theorie und Praxis zu Grunde gelegt worden ist. Die üblichen 
Probleme und Themata der Pädagogik sind in der Tat zum erstenmal von 
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Quintilian als Probleme erkannt und mehr oder weniger eingehend be- 
handelt worden. Aber eine aelbat&ndige Darstellang kann dieses Römische 
darum doch nicht beanepruchen, und so wird es genügen, an den geuannten 
Orten darauf zorückzuweiaen und das Nötigste darüber bei dieser Gelegen- 
heit nachzuholen. 

Dagegen bin ich Raumer gegenüber allerdings der Meinung, daS die 
Pädagogik des HumBnismus nicht verstanden werden kann ohne einige 
Kenntnis des mittelalterlichen ünterrichtewesens : der Gegensatz zu dem- 
selben bildet die negative Voraussetzung für das positiv Xeue, das sie ge- 
bracht hat. Freilich ist das mittelalterliche Bildungsweeen heute in allem 
Wesentlichen überwunden und beseitigt, und daher wOrde, von dem oben 
aufgestellten praktischen Gesichtspunkt aus, Raumer doch im Rechte sein, 
wenn er es ausschließt. Allein zum historischen Verständnis für das 
Werden der Neuzeit ist die Kenntnis dessen, woraus dieses Neue heraus- 
gewachsen und dem es gegenübergetreten ist, unumgänglich notwendig. 
Und so bleibt doch nur der Hittelweg, der Dtu«tellung der Neuzeit vom 
Beginn der Renaissance an eine kurze Übersicht über das Erziehungs- und 
Schulwesen des Mittelalters voranzaschicken; dabei kann dann auch auf 
das Herauswachsen desselben aus dem rOmischen Altertum mit einigen 
Worten Bezug genommen werden. 

Über die Erstreckung nach vorwärts ist dagegen Streit und Zweifel 
nicht möglich. Das Interesse am Studium der Oeschichte der Pädagogik 
ist ein aktuelles, und der Gewinn desselben soll der Gegenwart zu gute 
kommen; deshalb muß sie auch herabgeführt werden bis auf die Gegen- 
wart, sonst bliebe gerade ftlr das Verständnis derselben eine Lücke und 
die historische Kontinuität wäre unterbrochen. Und da es zunächst Deut- 
sche sind, an die sich dieses Handbuch wendet, so versteht es sich von 
selbst, daß es die deutsche Gegenwart ist, an die wir dabei denken, daß 
wir also in unserer Darstellung vorzudringen haben — konkret ausge- 
drückt bis auf die beiden Berliner Scbulkonferenzen von 1890 und 1900 
und die mit ihnen im Zusammenhang stehende Umgestaltung des Schul- 
und Berechtigungswesens in Preußen und in anderen deutschen Staaten. 
Ebenso bildet die Kasseler Novemberkonferenz von 1901 über Fragen des 
Reformschulunterrichts für uns einen terminus ad quem. Auch die Gleich- 
stellung der technischen Hochschulen mit den alten Universitäten, wie sie 
bei der Jahrhundertfeier des Charlottenburger Polytechnikums vom Jahre 
1899 zur vollendeten Tatsache geworden ist, bezeichnet einen solchen Grenz- 
und Endpunkt, der freilich mehr noch ein Anfang und ein Ausgangspunkt 
werden dürfte. Auf dem Gebiet des Volksschulwesens sind der Vorstoß 
des Bischofs Konun in Trier und der Kampf um die wDrttembergische 
Volksachulnovelle die letzten Data, die wir zu erwähnen haben, obgleich 
auch sie nur Etappen, keinen Abschluß bedeuten. Und ebenso ist es endlich 
mit den ersten Versuchen zur LOsung der Frauenbildung und des Frauen- 
studiums im Zusammenhang mit der Frauenbewegung im allgemeinen: es 
sind bloße Anfänge, sie gehören aber eben als solche doch schon der 
Geschichte an. So sind es freilich streng genommen nirgends Endpunkte, 
auf die wir stoßen, sondern überall Anfangspunkte neuer Entwicklungs- 
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reihen, worin sich aber schließlich doch nur der Charakter alles Geschicht- 
lichen ofFenhart, dafi es ein kontinuierlich Fließendes ist. 

Das eben Gesagte gibt noch zu einer weiteren Begrenzung und Ver- 
wahrung Anlaß. Es war von griechischer, von rZtmischer Erziehung und 
Pädagogik die Rede, der Endpunkt fUr unsere Darstellung wurde mit Be- 
ziehung auf Vorgänge in Deutschland festgesetzt. Motiviert wurde dieses 
letztere damit, daß eben sie uns als Deutschen am nächsten liegen. Diesen 
nationalen Hinter- und Untergrund will mein Buch in keinem Äugenblick 
verleugnen: uns interessiert vor allem die Geschichte der Erziehung in 
Deutschland. Aber auf der andern Seite bin ich der letzte, der in natio- 
naler Verblendung und chauvinistischem Übereifer die mächtigen Impulse 
leugnet und übersieht, welche auf die Pädagogik der modernen Welt im 
Zeitalter des Humanismus von Italien, im 17. Jahrhundert von Böhmen 
und England, im 18. von Frankreich und der Schweiz ausgegangen sind. 
Gerade sie aufzusuchen und darzustellen, wird eine meiner Hauptaufgaben 
sein. Dagegen ist es schwerlich bloß nationale Eigenliebe, wenn ich meine, 
daß diese fremden Impulse, neben den eigenen natürlich, an denen es ja 
auch nicht gefehlt hat, am stärksten und nachhaltigsten doch anf und in 
Deutschland gewirkt haben, und daß darum hier fttr eine Geschichte der 
Pädagogik der geeignetste Standort sei. Ob wir in Gefahr sind, diesen 
Vorzug zu verlieren, das kann erst eine nähere oder fernere Zukunft lehren. 
Erwägungen darüber eignen sich daher vielleicht eher fOr eine sorgende 
Schlußbetrachtung als fOr die geschichtliche Darstellung selbst Späteren 
Bänden dieses Handbuchs muß es aber vollends überlassen bleiben, zu 
zeigen, wie die Entwicklung der pädagogischen Ideen das Schulwesen an- 
derer Länder in unseren Tagen gestaltet hat und ob hierin nicht, z. B. in 
der Praxis Nordamerikas oder Frankreichs, neuerdings eigenartige Bahnen 
eingeschlagen und neue Ziele angestrebt werden. 

Endlich noch eines. Nach dem Zweck des ganzen Werkes, in den 
sich diese Geschichte der Pädagogik einzufügen hat, sollen für uns die 
höheren Schulen, Gymnasium und Realschule, von besonderer Wichtig- 
keit sein, während z. B. die methodologische Seite des Volksschalunt«i^ 
richts ganz in den Hintergrund zu treten hat nnd nach oben hin auch 
eine irgendwie ins Einzelne gehende Geschichte der Universitäten ansge- 
scblossen bleiben muß. Aber viJllig darf doch weder die Universität und 
noch viel weniger die Volksschule Obergangen werden. Wer wollte z. B. von 
der Scholastik oder vom Humanismus reden, ohne auf die Schaffung und 
Umgestaltung der Universitäten durch sie hinzuweisen? Wer von Pesta- 
lozzis oder von Herbarts Pädagogik, ohne ihre Bedeutung fUr die Volks- 
schule hervorzuheben? Und auch sachlich kann doch unmöglich von einem 
Stnfenbau die breite Treppe zu unterst und die schöne KrOnung des Ge- 
bäudes oben ganz weggelassen und nur das MittelatUck für sich frei in 
die Luft gestellt werden. Ja man wird geradezu sagen können und be- 
tonen müssen, daß es für die Gymnasien vom Übel und von ihren Ver- 
tretern ein Unrecht gewesen ist, daß sie und wenn sie die Fühlung mit 
der Volksschule und der Volksschulpädagogik allzusehr verloren haben; 
und ebenso wird eine etwaige Reform des teilweise doch recht im Argen 



10 OmoUebt« der PKdmgogik. 

liegenden HochBchulimterricbts vor allem auf die WiederanknQpfuag des 
zerriaseoen Bandes zwischen Schule und Universität bedacht sein mOseen. 
Das richtige Verhältnis in der Darstellung aber und das Mafi des den 
beiden andern einzurfiumeaden Platzes wird sich aus der tatsächlichen 
Stellung und Beziehung dieser drei ünterrichtestnfen zu verschiedenen 
Zeiten und aus der verschiedenen Berücksichtigung derselben bei den 
pädagogischen Theoretikern ergeben müssen und unschwer ergeben, ohne 
daß sich hierüber einleitend Bestimmtes voraussagen ließe. 

Wer sich Qber antike Endolmiig eingehender infonnieran irill, sei waf das hübsche 
ÜQchlein von J. L. Uasixe, Erxiehimg and JngendimtMiidit bei den Griechen nnd lUmern, 
16S5 oder &ar das grOfiere Werk von L. G-babberseb, Eniebimg und ünterricbt im klaagi- 
■chen AltertniD, 3 Bde, 1864 — 81 Terwiesen. 

4, Aus dem Vorangehenden folgt für die Einteilung des Ganzen, 
daß zunächst in einem kürzeren ersten Abschnitt eine übersichtliche Dar- 
stellung der mittelalterlichen Pädagogik zu geben ist. Daran schließt sich 
in einem zweiten Abschnitt die Pädagogik des Humanismus an, d. h. die 
Geschichte sowohl der Theorien der humanistischen Pädagogen als des 
durch sie begründeten Schulwesens im 16. Jahrhundert auf protestantischem 
und dann auch auf katholischem Boden. Dieses humanistische Schulwesen 
zerföllt im 17. Jahrhundert, und es beginnt eine Opposition dagegen, — 
die erst als theoretische Kritik neue Gedanken über eine v&llige Umge- 
staltung der Erziehungsaufgaben und Erziehungsmittel weckt, dann praktisch 
zu vereinzelten Versuchen tatsächlicher Änderung und Besserung führt: 
davon handelt der dritte Abschnitt, der zeitlich das 17. und einen Teil 
des 18. Jahrhunderts umfaßt. 

Ein wirklich Neues kommt jedoch erat seit der Mitte und um die 
Wende des 18. Jahrhunderts durch nnd mit dem Neuhumanismus, durch 
den das scheinbar Abgestorbene wieder belebt und mit einem anderen 
höheren Geiste erfüllt und das Gymnasium der Gegenwart begründet wird. 
Ihm zur Seite aber geht von Anfang an eine realistische StrOmung, die 
sich schon in jener Opposition der vorigen Periode ankündigt, mit dem 
Umschwung der gesamten Weltanschauung im 17. Jahrhundert zusammen- 
hängt und an der Aufklärung des achtzehnten ihren festen Halt gewinnt. 
Sie setzt sich in unserem Jahrhundert, unter dem Einfluß des mächtigen 
Aufschwungs der Naturwissenschaften, in einem blühenden Healsehulwesen 
siegreich durch. Der Entwicklung dieser beiden Richtungen in Theorie 
und Praxis geht der vierte Abschnitt nach. Schon in ihm tritt aber auch 
der Gegensatz zwischen beiden Richtungen zu Tage; doch werden wir diesen 
Kampf um die Schulreform, der sich nicht bloß zwischen Humanismus 
und Realismus abspielt, sondern in den auch andere, neuerdings namentlich 
nationale Gesichtspunkte mit eingreifen, in einem besonderen fünften Abschnitt 
zu schildern versuchen. Derselbe wird uns zugleich in die ganze Unruhe 
und Gärung unserer Zeit hineinblicken lassen. Durch die zweite Berliner 
Konferenz hat er einen vorläufigen Abschluss gefunden. Daß es aber 
wiederum nur ein Waffenstillstand sein kann, ergibt sich aus den neuen 
Vorstellungen vom Griechentum und griechischen Unterricht, wie sie dort 
proklamiert worden sind, und hängt fürs andere damit zusammen, daß 
ein anderes Neues, das soziale Element, das gegenwärtig alle Gebiete 
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in seine Wirbel und Kreise zieht, bei diesen Reformen noch kaum zum 
Wort gekommen ist; nnd doch kwin man den Einfluß, den es anf unsere 
Gedanken Über die Schule und auf die Gestaltung derselben haben wird, 
bereits an allerlei Anzeichen deutlich spüren. 

Wie sich dann innerhalb dieser fünf gro&en Abschnitte die Glie- 
derung und Anordnung im einzelnen zu gestalten bat, das mu& sich aus 
der Darstellung selbst ergeben. Schon bei jenen kann man im Zweifel 
sein, ob man das Richtige getroffen hat; die Geschichte ist ein Eontinuum, 
jede Periodisierung hat als Sache bloßer Zweckmäßigkeit etwas WillkDi- 
liches und Künstliches und reißt Zusammengehöriges auseinander. Ich 
würde daher Bedenken getragen haben, auch nur soviel vorher zu be- 
stimmen und anzugeben, wenn sich nicht doch in diesem Falle die Teilung 
fast ungesucht erg&be und als eine auf der Hand liegende wie eine na- 
türliche und notwendige aussähe. Sie entspricht Überdies auch ungefähr 
der üblichen historischen Gliederung dieses Zeitraums. 

5. Die allgemeine Zeit- und speziell die Kulturgeschichte wird den 
Rahmen abzugeben haben, in den wir die Geschichte der Erziehung und 
des Unterrichts hineinstellen insofern partizipiert sie an den für jene 
erschlossenen Geschichtsquellen überhaupt. Aber auch für sie selbst fließen 
die besonderen Quellen reichlich genug. Für die Praxis sind es die auf 
das Schulwesen sich beziehenden Gesetze der Staaten und Städte, die 
Schul- und Kirchenordnungen, die amtlichen Lehrpläne und PrUFungsregle- 
ments, statistische Angaben und Mitteilungen privater oder amtlicher Art, 
neuerdings namentlich auch die anlässlich der großen Welt- oder Landes- 
ausstellungen üblich gewordenen, im Auftrag der Regierungen verfaßten 
Monographien über dos Schulwesen einzelner Staaten, und endlich und vor 
allem die Programme und Festschriften der einzelnen Anstalten. Außer- 
dem geben auch die Schulbücher wichtigen Aufschluß über das, was zu 
einer bestimmten Zeit gelehrt worden ist und Aber dos Wie des Unter- 
richtsbetriehs. Für die Theorie sind es natürlich die Schriften der her- 
vorragendsten Pädagogen nnd pädagogischen Schriftsteller selbst, wobei 
wir übrigens die Grenzen nicht weit genug ziehen können und z. 6. auch 
Männer wie Goethe zu ihnen rechnen mllssen, wenn wir an seinen Wil- 
helm Meister denken. 

Ein umfassendes Qnellenwerk, in dem Urknadeo und DaretoUnng miteiuuider sb- 
wechMltt, sind die ,Monutnenta Germaniae Patdagogiea. Schulard nimgeii, Schnlbücber 
nnd ptdagogiBche Miszellftneen am den Landen deutacbei Zonge*. Unter Mitwirkung einer 
Anzahl von Fachgelebrtan herausgegeben von Kabl Ekbbbacb. Seit I88Ö aind davon bis 
EU dieaem Äugenblick 25 Bande erachienen. Als Ergänzung dazu dienen die seit 1890 ver- 
Gffentlichten MitteilnngeQ der Geaellachaft fQr deutache Erziehnngs- und Scbolgeschichte. 
ebenfalls von Eehrbach herausgegeben. Zahlreich sind die Sammlungen von Schriften 
pldsgogischer Theoretiker, so K. RiCBTSae pftdagogiaebe Bibliothek; H. Bstebb Bibliothek 
pSdagogischer Kl&saiker, fortgefOhit von Fb, Manh; Die Klassiker der Pädagogik von 
G. FbOblich, fortgeftlhrt von H, Ziuis; G. A. Lihdhibs Pädagogische Elasaiker; Samm- 
lung der bedeutendsten pfidagogtschen Schriften aus alter and neuer Zeit, berauagegeben 
von GAHasN, Kbllbr und Schulz; Bifaliotliek der katholischen Pädagogik, heransgeg. von 
F. X. KnNZ, n. a, m. 

unter den sekundären Quellen nenne und charakterisiere ich hier 
nur die wichtigsten in Kürze. Die Geschichte der Pädagogik ist eine 
noch junge Disziplin, nicht viel älter als ein Jahrhundert. Um so mehr 
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darf ee als ein Beweis für daa Intereeae der Neuzeit an pädagogischen 
Fragen angesehen werden, daß gerade im Zeitalter der Aufklärung, die, 
freilich nicht inuner ganz mit Recht und im richtigen Sinne, ak ge- 
schichtsloe verschrieen ist, die ersten Versuche einer solchen Cteschichte 
erschienen und in raschem Fluge zahlreiche Werke Ober diesen Gegenstand 
aufeinander gefolgt sind. Der erste noch recht unvollkommene „Versuch 
einer Darstellung dessen, was seit Jahrtausenden in Betreff des Erziehungs- 
wesens gesagt und getan worden ist,* ist von K, E. MAMGKifiDoaF 1779. 
Der nächste ist Ruhkopf, .Geschichte des Schul- und Erziehungawesens 
in Deutschland von der Einführung des Christentums bis auf die neueste 
Zeit* (1. Teil bis Batich [sie!] 1794). Endlich bat ebenfalls noch am 
Schlug des achtzehnten Jahrhunderts Ä. H. ümtBreR in der dritten Auflage 
seiner .Grundsätze der Erziehung und des Unterrichts" von 1799 als 
dritten Teil einen .Überblick der allgemeinen Geschichte der Erziehung 
und des Unterrichts" hinzugefügt. Diesem Vorgang folgte dann im vorigen 
Jahrhundert Ghb. Schwasz, der seiner .Brziehungslehre* 1813 einen 
historischen Anhang beigab, den er in der zweiten Auflage von 1829 noch 
selbständiger gestaltete und in zwei Bänden dem Ganzen voranstellte. 
Dieses Werk, das in umfassendster Weise die Pädagogik aller Völker um- 
spannt, ragt auch inhaltlich so weit über seine Vorgänger hinaus, da& 
Schwarz gewöhnlich als der eigentliche BegrOnder der GFeschichte der 
Pädagogik bezeichnet wird. Wie er und Niemeyer haben dann verschie- 
dene andere pädagogische Systematiker eine übersichtliche Darstellung der 
Geschichte ihrer Disziplin zu Anfang oder am Ende ihrem Werke beige- 
fügt, so, um nur einige zu nennen, Kabl RoaeNKBANZ seiner .Pädagogik 
als System" (1848) vom Hegeischen Standpunkt aus, Chbist. Palxeb seiner 
.evangelischen Pädagogik' (1853) in kirchlich-pietistiachem Geiete, der 
auch in der Beurteilung des Vergangenen vielfach recht einseitig und 
störend zu Tage tritt, und neuestens 0. Willhank in seiner .Didaktik als 
Bildungalehre*, deren erster Band (3. Aufl. 1903) die geschichtlichen Typen 
des Bildungswesens geschickt und fein charakterisiert, sich freilich auch 
nicht ganz frei zu halten weiß von ultramontauisierender Absichtlichkeit. 
Auch LoBENZ V. Steiks geistvolle Elemente der Geschichte des Bildungs- 
wesens im 5. und 6. Teil seiner Verwaltungslehre (2. Aufl. 1883) gehören 
hieher; sie sind mit Gewinn zu lesen, aber mit Vorsicht zu benützen. 

Selbständig und losgelöst von systematischer Darstellung hat F. 
Gbaheb in seiner .Geschichte der Erziehung und des Unterrichts in weit- 
historischer Entwicklung" (1832 — 38) als Hegelianer — leider nur die 
Erziehung im Altertum behandelt; und auch das Erscheinen seiner .Ge- 
schichte der Erziehung und des Unterrichts in den Niederlanden während 
des Mittelalters" (1843) hat aus dem Torso kein Ganzes gemacht, so 
wertvoll auch das Gegebene ist. Dagegen hat Karl v. RAtniEB in seiner 
.Geschichte der Pädagogik vom WiederaufblUhen klassischer Studien bis 
auf unsere Zeit* (erstmals 1842—62, zuletzt in 7. Aufl. 1902) nur die 
Neuzeit behandelt; sichere Beherrschung eines für seine Zeit reichen 
Quellenmaterials, lebendige Darstellung und scharf umrissene Charakte* 
ristik zeichnen das geistreiche Werk aus; die energische Einseiti^eit des 
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Verfassere reizt oft zum Widerspruch, aber auch da, wo man gegen sein 
theologiech geübtes Urteil einen aolchen erheben mu&, läßt man sich 
daaeelbe doch aus dem Munde dieser ganzen sittlichen Persönlichkeit ge- 
fallen und versagt ihm weder Beachtung noch Respekt. Wirklich das 
Ganze umfassend ist K. Schmidts , Geschichte der Pädagogik, dargestellt 
in weltgeachichtlicher Entwicklung und im organischen Zusammenhang 
mit dem Kulturleben' 1860—62, in 1. Aufl. 1890 begonnen. In den vier 
stattlichen Bänden steckt viel Arbeit und FleiQ ; aber — auch die 4. Auf- 
lage des ersten Bandes zeigt das — das Unternehmen fibersteigt bei 
weitem Eines Menschen Kraft und muäte darum unvollkommen ausfallen ; 
dazu fehlt es dem Verfasser an völliger Klarheit des philosophischen Stand- 
punkts, an Unbefangenheit des Urteils und an Tiefe seiner Begründung ; 
und hinter der liberalen Weltanschauung, die hier im Gegensatz zu Räu- 
mer vertreten wird, vermissen wir jenes Pathos der Überzengang, das 
uns bei seinem Antipoden so charaktervoll anmutet. Ebenso umfassend 
angelegt und vieL umfassender durchgeführt ist K, A. Schiodb , Geschichte 
der Erziehung vom Anfang an bis auf unsere Zeit", fortgeführt von Georg 
ScHHiD 1884 — 1902. Den in der Schwierigkeit der Aufgabe liegenden 
Fehler des Schmidt'schen Werkes sucht dieses letztere dadurch zu ver- 
meiden, daS die einzelnen Abschnitte von verschiedenen Gelehrten und 
Schulmännern bearbeitet wurden ; allein die Folge ist eine grofie Ungleich- 
heit im ganzen wie im einzelnen, zumal da neben tUchtigen und gründ- 
lichen Kennern, wenigstens im ersten und zweiten Band auch allerlei 
Dilettanten zu Wort gekommen sind. Das hervorragende Ungeschick des 
zweiten Herausgebers zeigt sich darin, dafi das Werk gegen Ende sich 
immer mehr in eine Anzahl von teilweise freilich höchst wertvollen Mono- 
graphien aufgelöst hat, einzelne Partien doppelt behandelt werden und 
trotz des ungebührlich großen Umfangs (es sind 5 Knde in 10 Abtei- 
lungen) das Ganze schliefitich doch als Torso mit' eingestandener Unvoll- 
ständigkeit und Lückenhaftigkeit mehr abgebrochen als zu Ende geführt 
werden mußte. 

Nicht imgeDaiiDt loBseii wir die von demselben Heranegebei K. A. Schud geschaffene, 
in 2. Auflage von Sobbadib besorgt« ,Knzjklo^ie des gesamten Emehnnga- nud Unter- 
richtewesena' mit ihren cahlreicLen nnd Enm Teil recht aoefahTlichen historischen Mono- 
graphien, nnter denen sich neben manchem HinderwertigeQ und total Dilettantenhaften 
gerade anch auf historischem Qebiete viele Arbeiten von großem nnd bleibendem Werte 
finden. Aach das .Enzyklopftdische Handbuch der Pädagogik*, herausgegeben von W. Binr 
(7 Bande 1895—99) enthalt eine Reihe gnter historischer Artikel, die in der eben beginnen- 
den zweiten AnfUge noch vermehrt werden sollen. Von kleineren HandbDchera nenne ich 
nur H. Sobillib, Iiehrbnch dw Qeschichte der Pädagogik, 3. Anfl. 18M. In der Mitte 
zwischen den größeren Werken ond solchen kleineren Lehrbüchern steht A. StOcel, Lehr- 
bach der Qeschichte der Pädagogik, 1876, von ultrsmoutanem Standpunkt aus nnd darin 
so befangen, dafi ea der Verfasser aar schwer Aber sich gewinnt, das Wort Reformation 
ohne AnfQhrnngsieichen zn schreiben. Viel objektiver ist du ebenfalls in katholischem 
Geiste verfaßte , Lehrbach der Qeschichte der Pädagogik' von M. Sapfis, von dem aber bis 
jetzt nur der etste Band (1898) erschienen ist. 

Endlich ist wohl als bedeutsamstes Werk fllr die Geschichte der 
Pädagogik gerade in dem von uns festgestellten Umfang und Sinn das 
Buch von Fb. Paulsen zu nennen: .Geschichte des gelehrten Unterrichts 
auf den deutschen Schuten und Universitäten vom Ausgang des Mittel- 
alters bis zur Gegenwart. Mit besonderer Rücksicht auf den klassischen 
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Unterricht'' 1885; 2. Aufl. 1896/7. Ein gut und fesselnd geschriebenes, 
überaus geschickt gemachtes und wirkungsvolles Buch ; und auch als streng 
wissenschaftliche Leistung höchst wertvoll, wenn gleich hinter dem reichen 
Wissen auf dem speziell pädagogischen Gebiete die allgemein historischen 
Zusammenhänge etwas in den Hintergrund treten. Das Werk ist , ten- 
denziös, * d. h. es bat eine bestimmte Absicht: die Schlu&betrachtung 
stellt „die Aufgebung des altklassischen Unterrichts* in Aussicht und be- 
zeichnet ,den Utraquismus unserer Gymnasien, die mit dem hergebrachten 
Unterricht in den alten Sprachen den Unterricht in den neuen Wissen- 
schaften und in den modernen Sprachen verbinden wollen,* als auf die 
Dauer unhaltbar. Unter diesen Qesichtspunkt tritt dann auch die voran- 
gehende Geschichtsdarstellung : im Sinn der Schlu&tendenz werden zahl- 
reiche Zeugnisse gegen die altklassischen Studien und gegen den Utraquis- 
mus gesammelt und polemisch gegen sie verwertet, und infolge davon 
scheint es fast so, als ob der ganze Entwicklungegang unseres gelehrten 
Unterrichte vom Ausgang des Mittelalters bis zur Gegenwart so etwas 
wie ein Fehlgang gewesen sei. Gewifi ist das nicht die Meinung Paulsens, 
wie seine inzwischen erfolgten Veröffentlichungen auf diesem Gebiet deutr 
lieh zeigen, auch hat er in der zweiten Auflage selbst schon manches ge> 
mildert und leise umgebogen. Aber jedenfalls konnte es so gedeutet werden 
und ist inmitten des heftigen Kampfes um die Schulreform auch vielfach 
von Freund und Feind so aufgefaßt worden, so daß das Buch ein Zeichen 
wurde, dem widersprochen ward. Heute wo man sich bin und her näher 
gekommen ist, urteilt man gerechter, und wenn man darin auch immer 
noch in glänzender Form nur die halbe Wahrheit sehen sollte, so wird 
man dem Verfasser doch dankbar sein müssen, daß er mit aller Energie 
uns auch einmal diese andere Seite der Medaille, neben dem Licht auch 
den Schatten hat sehen lassen. Wer diesen zum erstenmal zeigt, wird 
mit Notwendigkeit zur Einseitigkeit neigen, aber auch darauf gefaßt sein 
müssen, daß die Leser an der neuen Beleuchtung erschrecken und das 
gewohnte Licht vermissen. Ich bekenne ausdrücklich und gern, daß ich 
dem Werke Paulsens sehr viel verdanke — nicht nur eine Fülle von 
Material, sondern auch die Nötigung zu kritischer Vorsicht, die sich frei- 
lich auch oft gegen ihn selber kehrt. 

Zum Beweis, wie wertvoll Lokalschulgeschichten sein können, sei 
hier wenigstens eine, Koldewbys Geschichte des Schulwesens im Herzog- 
tum Braunschweig (1891) genannt; die treffliche Darstellung dieses Schul- 
wesens im engen Rahmen eines kleinen deutschen Ländebens läßt uns 
den Entwicklungsgang der Schule und der pädagogischen Theorien im 
ganzen erkennen und verstehen. — Auch Bdrsians Geschichte der klas- 
sischen Philologie in Deutschland von den Anfingen bis zur Gegenwart 
(1883) erwähne ich schon hier, freilich ein wenig gelungenes Buch. 

Die vorstehende Übersicht lehrt zugleich noch eines, daß es schwer 
ist, auf unserem Gebiet eine ganz unbefangene und rein historische Dar- 
stellung zu geben. Vielleicht ist die Geschichte der Pädagogik dazu noch 
eine zu junge Disziplin, vielleicht hängt es auch mit der praktischen 
Seite der Pädagogik zusammen, die es der historischen Betrachtung zur 
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E*flicht macht, jede Erecheinung darauf hin anzusehen, was an ihr fflr die 
Prazia der Gegenwart noch haltbar und brauchbar aei. So ist die Ge- 
schichte der Pädagogik kritisch vom Standpunkt der Gegenwart aus. Die 
Aufgabe aber ist daneben doch die, diese praktische Beurteilung mit der 
rein historischen zu verbinden, welche das Einzelne auf sein Existenzrecht 
im Rahmen seiner Zeit und seiner geschichtlichen Entwicklung hin zu 
prüfen hat. Dieses genetische Verstehen muß immer die Hauptsache 
bleiben. 

Dasselbe wendet sich vor allem den aufeinanderfolgenden Einrich- 
tungen und Methoden, Grundsätzen und Systemen zu, dagegen tritt das 
Persdnliche in den Hintergrund. Aber ganz unberücksichtigt darf doch 
auch dieses nicht bleiben; im allgemeinen nicht, weil ja Menschen die 
Träger jener Einrichtungen und Systeme sind, und namentlich heute nicht, 
wo sehr zum Nachteil von Schule und Erziehung an die Stelle von Peiv 
sonen und Menschen immer mehr Verordnungen und Lehrpläne, Methoden 
und unpersönliche Kräfte getreten sind. Daß das Subjekt und das Objekt 
alier Erziehung der Mensch ist, bleibt demgegenüber dennoch in Geltung; 
daher werden wir uns freuen, wo wir auf Menschen stoßen, und es be- 
klagen, wo ein Unpersönliches, in unserer Zeit eine immer unpersönlicher 
und blutleerer werdende Bureaukratie, die Persönlichkeit und die Indivi- 
dualität zu eliminieren, um nicht zu sagen: zu erdrosseln droht. Dieses 
Beispiel mag uns zugleich zeigen, wie eine ganz objektive Darstellung 
ungesucbt zum Protest werden kann gegen moderne Auf&ssungen und 
Einrichtungen. Auf solche Beziehungen der Vergangenheit zur Gegenwart 
hinzuweisen, wird sich darum der Geschichtschreiber der Pädagogik nicht 
versagen, auch auf die Gefahr hin nicht frei von Tendenz zu erscheinen; 
denn die Geschichte soll in diesem Falle wirklich eine Lehrmeisterin sein. 

PeraOnlicbea findet eich ftafier in den pftdaKOgucheD EnijkloptldieD von Schmid und 
Rein vor allem noch in den Sammelwerken der Allgemeinen deatachen Biogrepliie, 
und in der Allgemeinen £nzyklopftdie der WisBenschaften and Eflnste von Ebsoh und 
Gbubeb, iD der Bealen:^rklopidie fOr protestantische Theologie und Kirche, 3. Anfl. heraoag. 
roD A. Eavok, ond in Wetier nad Welt«s Eirchenlezikon, 2. Anfl. von HBBOBaBJViHRK und 
KiDLiH, obgleich hier abereil, fthnlich wie in unseren EonversationelexiciB, du Pidngogiache 
etwM riiefaitttterljcb behandelt ist. 



Erster Abschnitt 
Das Unterrichtswesen des Hittelalteis. 

Sehen itm »chan gniai^n matamttaita Wtricen zar GtmMebte der Flduogik, in 
denen sneli itm Hitt«Ullw nr Daistellimg kommt, iat JMitlba aaf aedi CntCRielitowesBn 
hin •pexieU, im gßmea oder in einzelnen Perioden, beariiMtet wotdan mn 0. Dan, Ge- 
eekicbt« de« gallo-lünkiackea UnteiricUe- and BüdmignrMena, tob doi UiestMi Zeiten bis 
Mrf Kiri den Onifien 1S92. Fn. A. Sncnr, GeaeUelite den DntenidttBweMns in Devtacfa- 
tud Ton den lltavtan Zeiten liia mr Hüte des 13. JelubimdeTto 1885. Hbpps, Dm Sefaiil- 
weeen dee Mittelaltera 1860, KImmml. Geacliicbte dea dentecben Sebnlwesene im Uebetgang 
vom MitteUlter cor Neoceit 1882. G. KxvruuiM, Geechiehte der dentschen UnivetsitUen 
Bd. I, 1888. Bd. II, 1896. SieainD GfivTBU, Geschiclite dee mstfaenutiBcIieii Untanichts 
im dentwJten MitteUlter bu mm Jahre 1525 (Monum. Germ. Faedagogiea Bd. 111) 1887. 
K. A. BcBxiD, GeBchichte der Eniefamig Bd. II, 1. FOr die Anfinge iat aöcu Padlt-Wissowa, 
Enifklopldie der klaMiflcfaen AltertmiuwiBaeiiechaft za nennen, dae freilich in zehn Jahren 
erat bia in den Bnchataben D vorgedumgen iat 

Als das westrOmiache Reich im i. und 5. Jahrhundert unter dem 
Anprall der germanischen Scharen zusammenbrach und aich gleichzeitig, 
zuerst noch in ihm selber, dann in den auf seinen TrOmmem errichteten 
germaniBcheo Staaten die Christianisierung des ganzen Abendlands vollzog, 
da ging auch auf dem Qebiete des Schul- und Unterrichtswesens das Be- 
stehende in der Hauptsache zu Gmnde. Eine in sich morsch gewordene 
Kultur erlag der rohen Naturkraft eines Volkes, das doch nicht bloß 
nationale Vorliebe sich scheut ein barbarisches zu nennen und das jeden- 
falls für die Aneignung und Assimilieruug fremder Kulturelemente bean- 
lagt war wie wenige. Und ganz war auch die rdmische Kultur mit dem 
römischen Staat nicht vom Erdboden weggefegt worden. Die Kirche, 
die freilich von innen heraus ebenso zum Untergang des Reiches bei- 
getragen hatte, wie von au&en her der Ansturm der deutschen Stfimme, 
hatte Reste jener Kultur in sich aufgenommen und wahrte nun die Kon- 
tinuität von Rom herüber zu den Reichen der Germanen. Für diese wurde 
sie so die Bringerin und Vermittlerin höherer Bildung, eine Lehrmeisterin, 
in deren strenger Zucht und Schule die germanischen Volker das ganze 
Mittelalter hindurch gehalten worden sind. Wir haben daher zuerst jene 
alten Formen kennen zu lernen, welche und soweit sie die Kirche benutzte, 
um den neuen Seist und den neuen Inhalt durch sie zu verbreiten und 
von Generation zu Generation zu überliefern. Dafi mit der Vertauschung 
des Inhalts auch diese Formen einige Vergnderung erlitten, versteht sich 



Erster Absohii. Dm DnterrioliUwMeii de« ]littel«ltan. (§ 1.) X7 

von selbst; ebenso aber auch, daß der neue Inhalt durch die alte Form 
beeinfluit und gemodelt wnrde. 

1. Im alten Rom gab es dreierlei Arten von Schulen — Elementar-, 
Grammatik- und Rhetorenschulen. In den ereten, die ursprQnglich von 
ihrer Lage an Öffentlichen Plätzen den Namen Trivialschulen bekommen 
hatten, lernten die Knaben lesen, schreiben und rechnen. Beim Örsm- 
matiker handelte es sieh um die Bekanntschaft mit der Literatur, erst der 
römischen, dann aber ganz besonders auch der griechischen ; dazu kam 
noch Unterrieht in Mathematik und Musik nebst Gymnastik, Das Ziel 
aller höheren Bildung aber war seit dem ersten christlichen Jahrhundert 
die Rhetorik, durch die sich die Jünglinge auf die öffentliche Wirk- 
samkeit vorbereiteten und fQr die daher die oberst« Schulgattung be- 
stimmt war; als eine Art Propädeutik dazu wurde auch Philosophie 
(Dialektik) getrieben, dieselbe aber auch besonders, namentlich an ihrer 
Quelle in Athen studiert. Die Qualität des Unterrichts war natflrlich zu 
verschiedenen Zeiten eine verschiedene und wechselte Überdies nach Ort 
und Land und nach der Person des Lehrers. Unter den Kaisern mußte 
sich die Beredsamkeit aus dem Lebra in die Schule, aus der Wirklich- 
keit in die Welt des blo&en Scheins Süchten, und so mußte die Rhe- 
torik zur Sophiatik werden und immer mehr in Formalismus und leere 
Spitzfindigkeit ausarten; die Themen zeigen, dafi man auf hohles Dekla- 
mieren und unpraktisches Phrasenmachen mehr Gewicht legte als auf den 
Inhalt und die Sache. Neben den Stätten allgemeiner Bildung gab es 
übrigens auch noch Fachschulen für Juristen und Mediziner, von denen hier 
nicht weiter die Rede sein soll. Jene Schulen nun, die erst reine Privat- 
angelegenheit waren, wurden seit Vespasian in der Weise verstaatlicht, 
daß den Lehrern an denselben Privilegien, Immunität, eigene Gerichts- 
barkeit und ständiges fixes Gehalt zugewiesen wurden. Quintilian war der 
erste lateinische Rhetor, der aus der kaiserlichen Kasse besoldet wurde. 
Noch 376, also in dem Jabr, auf das der Anfang der Völkerwanderung 
gesetzt zu werden pflegt, regelte eine Verordnung Kaiser Gratians für 
Gallien die Lehrergehalte: in der kaiserlichen Residenz zu Trier erhielt 
der Rhetor 80, der lateinische Grammatiker 20, der griechische 12 Annonen 
(d. h. eigentlich res omnea quae ad vidum pertinent). 

Gerade diese Rhetorenschulen in Gallien sind nun aber tüi uns von 
besonderem Interesse, weil sie sich hier am längsten erhalten haben und 
weil sich hier die Verschmelzung von antiker Kultur und christlicher 
Kirche in bedeutsamster Weise vollzogen hat, wie denn überhaupt Gallien 
von früh an .das gelobte Land des Lehrens und des Lernens* und jene 
auf Rhetorik ruhende Bildung „allmählich im Occident eine Art Privi- 
legium der Galloromanen* geworden war.') Die erste Stelle unter diesen 
gallischen Rhetorenschulen nahm die zu Burdigala (Bordeaux) ein, an 

') MoMMSBH, Eömisehe Qeachicht« Bd.V, ' fruchtbar autgegaogen, hier in aorgfälüg ge- 

S. 102 ff. Ebenso 0. Ribbick, Geechichte pflegten Schulen UDt«rhalteD, von hier »ob 

der rOmiBchea Dichtang III, 1S02, S. 342; ist der Segen klasaiacber KaltOT in die Zeit 

pOBter allen Provinzen des Reiches ist Qal. des Mittelalters gerettet nnd der deutschen 

lien fDr die Saat römischer Bildnng am > Nation gesichert worden.* 

empfänglichsten gewesen: hier ist de merat | 

Hsndbnob dar ErtltbOBg*- und CoUirlditalehr* I, I. t. Aufl. 2 
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welcher der Dichter Auaonius wirkte, dessen ^Professorea Surdiffalenses' 
uns seine Lehrer und Kollegen in nicht immer ganz vorteilhaftem Lichte 
kennen lehren; und auch ein großer Teil seiner anderen Gedichte , diente 
pädagogischen und didaktischen Zwecken.* Biese Rhetorenschulen Galliens 
überdauerten den letzten Rest der BOmerherrschaft nach der Schlacht bei 
Soissons, in der Syagrius 486 dem FrankenkOnig Chlodwig unterlag, und 
fuhren auch unter der neuen merovingiechen Herrschaft fort zu existieren, 
freilich bald besser: nur noch zu vegetieren. Denn da ihnen nun der Zu- 
sammenhang mit dem Mutterland des Lateinischen abgeschnitten war und 
die Wertschätznng und Verwendung des rhetorischen Könnens in den ger- 
manischen Staaten aufhörte, so gerieten sie in immer tieferen Verfall. 
Es hing dies aber noch mit einem anderen zusammen. Die Bhetoren- 
schulen waren von Haus aus gheidnisch" und mhten auf der alten heid- 
nischen Bildung und Literatur. Daher finden wir auch auf gallischem 
Boden so eigentümliche Mischformen, wie sie in jener Zeit überhaupt vor- 
kommen — man denke an den neuplatonischen Bischof Synesius oder an 
den letzten römischen Philosophen Bo6thius. Wie bei Boethius kann man 
auch bei Ausonius fragen, ob er Christ gewesen und nicht wenigstens im 
Herzen Heide geblieben seif und an Synesius erinnert der Bischof von 
Clermont, Sidonius Apollinaria, der zwischen dem kirchlichen Amt und 
seiner Vorliebe fUr heidnische Poesie und Rhetorik nur mühsam einen 
Kompromiß zu schließen im stände war. Neben solchen heidnisch ge- 
sinnten Christen gab es aber hier wie Überall strengere, vom Oeiat des 
Mönchtums erfüllte Xaturen, die zürnend fragten, was Paulus mit Virgil 
zu schaffen habe, und das Lob Christi mit dem Lob Jupiters für unver- 
einbar hielten, und die deshalb die Studien der Rhetoren verdammten. 
Die klassische Literatur war heidnisch, und dos Heidentum war dämonisch, 
daher galt diesen Christen die Berührung mit den heidnischen Autoren 
und das Studium derselben an den Schulen der Heiden, die auch von der 
christlichen Jngend besucht wurden, als schwere Sünde. So wirkten Bar- 
barei und Fanatismus zusammen, um den in den Rhetorenschulen er- 
teilten gelehrten Unterricht und den dort erhaltenen Rest klassischer Bil- 
dung im 5. und 6. Jahrhundert vOllig wertlos zu machen oder geradezu 
zu vernichten, 

Aber wenn so das Christentum Bfestehendes unerbittlich zerstörte 
oder doch an der Zerstörung kräftig mitarbeitete, so war es auf der an- 
dern Seite auch wieder der Träger von Kultur und verstand es auch hierin 
Neues zu schaffen. Das Christentum selbst war Lehre und unterrichtete 
seine Anhänger zunächst in der Kirche durch die Predigt, welche damals 
— nicht ohne Zusammenhang mit der Wertschätzung der rhetorischen 
Form — viel eifriger und intensiver gepflegt wurde, als in der katho- 
lischen Kirche unserer Tage. Aber zum Erwerb theologischen Wissens 
bedurfte es einer besonderen Unterweisung, wie eine solche an der Kate- 
chetenschule in Alexandria erteilt wurde, wo es galt, das Christentnm mit 
der hellenistischen Bildung und Philosophie in Kontext zu bringen und es 
zum Wissen, zurGnosis zu erheben. Wie diese Schule entstanden ist, wissen 
wir nicht. Gegen Ende des 2. Jahrhunderts ist sie als feste Institution 
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da und ist dann darcb Glemena und Origenes rasch zu grofier BlUte und 
Bedeutung gekommen. Sie gab der Kirche eine Üieologische Wissen- 
Bchf^ und zwang die hellenistische Philosophie auf diese zu achten und sich 
mit ihr auseinanderzusetzeu. In der abendländischen Kirche finden sich 
zu solchen Einrichtungen höchstens vereinzelte Ansätze. Zum Ersatz dafür 
schrieb Cassiodor seine Lehrbficher (Inatitutiones divinarutn et saecularium 
lUerarum), die das Notwendigste aus der heiligen und den weltlichen Wissen- 
schaften geben sollten; und die zweite Synode von Vaison (529) verord- 
nete, daß alle Priester, wie es in Italien üblich sei, die jungen unverhei- 
rateten Lektoren zu sich ins Haus nehmen und sie im Psalmengesang, in 
den kirchlichen Lesungen und im Gesetz des Herrn unterweisen sollten, 
damit auf diese Weise ein tüchtiger geistlicher Nachwuchs herange- 
zogen werde. 

Vor altem aber traten hier die KlCster in die Bresche. Namentlich 
da, wo nach der Benediktinerregel gelebt wurde, wurde seit Cassiodor 
(gest. um 580) darauf gehalten, daß die Mönche nicht völlig müßig gingen, 
sondern sich neben Handarbeit auch wissenschaftlich beschäftigten; und 
wiewohl natürlich gerade die Klöster auch der Sitz derjenigen Anschauung 
waren, die der antik heidnischen Bildung feindselig und mißtrauisch gegen- 
überstand und sie prinzipiell ablehnte, so sind doch andererseits in ihnen 
durch das Ahscbreiben von Handschriften die Werke der klassischen 
Autoren der Nachwelt erhalten worden, und im Zusammenhang mit dieser 
mechanischen Arbeit wurden dieselben auch geistig rezipiert und studiert 
und regten zu eigener wissenschaftlicher Betätigung an. 

Unter den abendländischen Klöstern zeichneten sich bald diejenigen 
von Irland und Schottland durch eifrigen Betrieb der Wissenschaften ans, 
Beda penerabüw (gest. 735) war der gefeiertste Gelehrte in diesem Kreis 
und machte Schule. Und so kam im Gefolge irischer und angelsächsischer 
Missionare, eines Kolumban, Boni&tius u. a. auch wissenschaftliche Bil- 
dung mit herüber in das Frankenreich, wo inzwischen unter den Mero- 
vingem der Klerus immer mehr verweltlichte und verrohte und die letzten 
Reste antiker Bildung vollends zu entschwinden drohten. Und doch be- 
ruhte auf ihr auch im Reiche der germanischen Franken die Mitarbeit in 
Kirche und Staat: der Klerus hielt an der lateinischen Sprache fest, der 
fränkische Staat rezipierte sie als offizielle Sprache selbst in der lex salica, 
und so waren die Söhne der Großen genötigt, sie zu erlernen und sich 
darin von Geistlichen in der Schola Palatina oder in Klöstern unterrichten 
zu lassen. So wurde das Lateinische, weil es die Sprache der Kirche und 
der offiziellen Kreise war, notwendig Schul-, Unterrichts- und Gelehrten- 
sprache und behielt dadurch auch im Frankenreich etwas vom Wesen einer 
lebenden Sprache das ganze Mittelalter hindurch bei, wie freilich auf der 
andern Seite gerade hierauf die schroffe Scheidung zwischen den lateinisch 
redenden Klerikern und Gelehrten einerseits und den ausschließlich im 
Volksidiom sich bewegenden Laien andererseits zurückzuführen ist. 

Zu jener spezifisch wissenschaftlichen Pflege der klassischen Autoren 
in den Klöstern kam aber durch die Organisation Benedikts noch eine 
andere Einrichtung von Wichtigkeit hinzu. Benedikt hatte in seiner 



Regel den HSncfaen snd d» Sorge för dk sogenamitea p«m aUiai znr 
Päicbt gaouelit. d. k. &r diej^gen Enaben. velcfae ron frnhw Jugend 
an f&r das Kloster bcstmunt and diesem acbon im KindeeaHer fibergeben 
wnrdoi. nin äe tot do' Bsüfarnng mit da- Weh ta bewabroi: sie mnfiten 
eno^ea und imremriiret w er de n , und so gab es aatiirgeniäfi im Kloster 
Ldirer oad Si^hiLo-. D« taa BonifiLDos so»«) Klostergründangen iin 
Frask«ireich fifa^sH die Begd B^wdikkB lar Pflickt madite und als Norm 
anferiegi:«. so ms&Ce moA tob tkaea diese Sorge nbemommen wo^en; 
so ectataniieB öberaH f^ die ^t-iri •ji^.iti Kloetoacfanlen. Abo* nicht nor 
auf die Klösk«- beaetrickte sob dieses gcistlicbe Sdnihresen. Unter 
däm Eizf a& der roo d^ asfdsiehaacbes MSndwa an^diendMi Befwmen 
bane en fränkseb« Bösrikof Cbrod^ang von If^z (742—766) an seiner 
Kuh^drslkirvc« das Leb«B seico- öeästlicfaeii nach klSsterlidiffi- Weise 
eiii£«n<.-cte<. end v^vria^fe nim ancfa hier die Anfinhme von Knaben, 
am sie za töcHlizes Klsriktfii b^nnznziehei and bestellte als Lehrer fOr 
SK «£E«a b^cditfs geei^eten Gebtiichea: es vbt also eine Sdiole von 
äittstlivb^s getbilten lad aBSBchIi«£Iich for GosUiebe bestimmt. Diese 
Edimt;bciiD$ Cud abb&ld AcUasg. so da& äe schon 774 (772?) aof der 
^nv>Äe Tvo Xeodtinj för Bavvfs zom Gesetz erhoben wurde: jedo- Bischof 
sov> aa s«ia«Bi Sia «n« Sc&ü erriefatea and etn«t weisen Lehrer be- 
$cei'«e. >Mr ,Bach <i«r CWrli'efenuig da- Römer* zu nnterrichten nnd 

t'xai rur^ät-eahfa rA. tnaw itm g^iiiiiw BlI^oNeiacna WiAea noch ß. Kact- 
■4.XX. KJi!0.>nBKäxI-ii;n wai. Eo nft t wc faiiliHi «ia knisücke vaA chcistliriM Knltnr in GkUieo 
wlänn4 iw J. ami <:. Jiäritzmlw» La Kaornns hstor. Taacbenbock 1869 S. 1—94). Eine 
Hi3P(«4iW'> Ar low iilvrr £<Ht et Acsoircs X'pmaeidm. nc R. Fener 1886), nunentlich 
iwvtt wia« ■.vm m tm t irrttii* fr:-^n*iri^t Bitnit^ittfiuiia», S. 49 S. UcDcr die iwute ST»<>^e 
TV« Vu!>.<« utt i. '--^ «. HÄrsLS. Koox^itfiuvÄiiuL-air 'i*, S. 741; Abo- die von Nencfaing 
«Srn>b». V. ■^ ^■~ < — tV Rft-*^ S. Bf^ttt* furden t<m dea MOnclien ttgliche Hand- 
«tWm <<H\-i»r<*rt itiumt fnttrti m Mon ■ ■ ■■■ ■ ! wtik ab«r nock nichts von «iasen- 
sk-hAfliKbvt l^<»i:hdft*^iui9: Mf tM» Lr<M« mna». abwcs kaadelt ach nm fectto dtema; also 
MaJ Jw (Vnii-»» -is biQ^ut^tiM küHW prv^wM ^-hnfteB. wie denn auch ein vacari fabtdia 
atnlMK-ktK'h (incvna^ vinL E»t Cae^aMona hai den M;»Kh«« seines Klosten Viearinm 
<tMi r<40' «vMi^ Ar^tc tnr I1x-bt ^m*rhl ood dasselbe mit allem dam N&Ugen ans- 
jc«»t.tt(ft. IVswr Vv>nnu>^ ^>i t>3iii in Ata B«nediktm«kiOsteni Sachachtamg, und ao 
wunii-ti »^ iu ^i::vii »vssricst-lunliv-hef Arbeil nnd ihre Bewohner eine Art geistiger 
Atistvkntti« fMKnO^NH ii«iR wvltwwch«« UOachton des Ostens. — üeber die Regel Ghrode- 
fMit^ vwM MfU «. lturKV& hottiilieii^esrluchte. 4' S. 19 ff. 

4. i^'ht>n di« bisher genannten Reformen im Frankenreich haben sich 
dd^r rntcrstätzun^ dos pippioischen Hauses cu erfrenen gehabt, Bonifatius 
wur\l« von Karl Martfll und Pippin ei&ig gefSrdert Aber nun kam in 
Karl d«nt l)rol)«Q ein Fürst, der die Sache prinzipiellei- und energischer 
tutfatJtv hIs »t>)n« Vitrg&nger und auch auf diesem Gebiet in gro&em Stil 
I» rt'tVnuier^n und xu organisieren begann. Er selbst hatte, wie man wohl 
vvi^n thui tix^Mgl hat, etwas \-on einem Schulmeister an sich, nnd so nahm 
t>i- Aiv ^YU\A\\\9<ci\'^\\ \'{vtkt'r in seine Zucht; als Mittel und Organe hiebei 
dit'iitvH ibiu dw Stjutt ntit seinen Einrichtungen und die Kirche und deren 
\'t<i'tit't(>r. AWr M geudgte nicht, diese Zucht erst den Erwachsenen 
»HjiwU'iht'« *w l»ä«>i»n. von frflh auf sollten die Kinder erzogen werden, 
tintt M> M'^Ütt' «vr in soinvu) Geiste als erster den Gedanken einer allge- 
uu'iuoii .lu}it')idl>ildiii)t:. IVn'h beginnen wir besser nicht mit diesem all- 
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gemeinstot, sondern im Gegenteil mit dem engsten Kreis, mit der Schule 
an seinem eigenen Hof, der sogenannten schola Palatino. Es ist dies 
keine originale SehOpfung Karls. Schon in der Merovingerzeit — um nicht 
auf Born und die flofschule des Kaisers Äugustus zurückzugehen — bestand 
eine solche Palastschule, in der vor allem Latein getrieben wurde, dessen 
Notwendigkeit die merovingischen Kfinige recht wohl erkannten; und so 
hatten sich auch schon einzelne von ihnen persönlich in der unfruchtbaren 
Weise ihrer Zeit am wissenschafÜicben Betriebe beteiligt. Karl hat diese 
natürlich heruntergekommene und zerfallene Schule wieder neu organisiert 
und an ihre Spitze einen so bedeutenden Gelehrten wie Alknin gestellt, der 
ja mehr noch Lehrer als produktiver Gelehrter gewesen ist. Prinzen and 
Prinzessinnen des kCniglichen Hauses, Söhne von Adeligen, die sich unter 
den Augen des Königs fOr ein Hof- oder Staatsamt vorbereiteten und 
endlich Knaben, die ftlr die Geschäfte der kaiserlichen Kanzlei, deren Ur- 
kunden in lateinischer Sprache ausgestellt wurden, vorgebildet werden 
sollten, wurden hier in dem von den Römern überkommenen Wissen, vor 
allem in Grammatik und Rhetorik unterrichtet, und Karl selbst ging, 
namentlich auch als Hitglied seiner Akademie, im Eifer iür diese Studien 
mit gutem Beispiel den übrigen voran. 

Aber auch an den Klöstern und Kirchen seines Reiches betneb er 
die Hebung des Unterrichtswesens mit allem Nachdruck. Im Jahr 786 
und 767 ergingen epistolae de literia colendis oder literarum studiis, worin 
er erklärte: weil ihm die Verbesserung der kirchlichen Dinge so sehr am 
Herzen liege, wünsche er die Pflege der Wissenschaften, die durch die 
Gleichgültigkeit seiner Vorfahren fast in Vergessenheit gekommen seien, 
wiederum zu fördern ; denn ohne das sei es nicht möglich, die Geheimnisse 
der h. Schrift zu ergründen. Wie diese Mahnung wirkte, zeigt die Synode 
von Aachen (789), welche beschloS, da& in jedem Kloster und Domstift 
Schulen sein sollten, in denen die Knaben die Psalmen, die Schriftzeichen, 
den Gesang, die Berechnung der kirchlichen Feiertage und die Grammatik 
erlernen könnten. Und was hier beschlossen wurde, finden wir bald durch 
das ganze Reich hin verwirklicht. So suchte Karl vor allem einen ge- 
bildeten Klerus heranzuziehen, wie er denn auch die bereits vorhandenen 
Geistlichen zu reger wissenschaftlicher Tätigkeit anspornte. Namentlich 
wurden die bedeutenderen Bischofssitze und Abteien von ihm nur wissen- 
schaftlich gebildeten Männern übertragen, insbesondere später Schülern 
von Alkuin, den er ja selbst auch zum Abt von Tours gemacht hat. Übrigens 
nicht nur für künftige Kleriker und Mönche, aach für Laien sollten jene 
Dom- und Klosterschulen geöfiFnet sein: wenigstens zeigt das eine Pastoral- 
instruktion des Bischofs Theodulf von Orleans. Allein Karl tat schliefi- 
lich auch noch den letzten Schritt. Zunächst wurde jeder Pfarrer ange- 
wiesen, etliche Schüler zu halten, die zu Sängern und Ministranten fUr 
die Kirche herangezogen und im Verhinderungsfall fUr den Pfarrer den 
Gottesdienst abzuhalten geschickt gemacht werden sollten, und davon sollte 
niemand zurückgewiesen werden. Freilich war das noch einmal nur für 
den Dienst an der Kirche bestimmt, wenn es auch in Wirklichkeit weitere 
Wirkung haben konnte. Als aber der Versuch eines allgemeinen kateche- 



22 GM^dobU d*r Ptdkgogik. 

tüchen Volkaunterrichts fUr ErwachBene acheiterte, da wurde es aUen 
Eltern zur Pflicht gemacht, ihre Söhne zur Schule zu schicken, entweder 
in ein benachbarteB Kloster oder zum Pfarrer, damit sie wenigstens das 
Glaubensbekenntnis und das Vaterunser richtig lernten und zu Hause auch 
andere lehren könnten. Damit war das Prinzip der Allgemeinheit des 
Unterrichts und des staatlichen Schulzwangs aufgestellt; die einstweilige 
Beschrtlnkung auf religiöse Unterweisung lag im Geiste der Zeit Wie 
sehr aber alles von der einen Persönlichkeit Karls abhing, das zeigt das 
Schicksal dieser seiner Einrichtungen und Anordnungen nach seinem Tode. 

O. EADnuKH, Dentsche Oeschichte bia auf Karl d. Qrofien, 2 Bde 1S80/81. Earla 
epütota de Utterarwn itttdiü bei Hione, Patrologia, Fatrts laimi Bd. 98, 8. 895 f. Ueber 
die BeachlOaee der Synode von Aachen e. HsrEUi, Eonziliengeachicbte 8, S. 621 ff. Der 
Betchlufi lautet: ut »eolat legmtium puerontm fiant. Ftalmo», notaa, amtu», cowpuUm, 
grammaücam per gmgula tiumaateria eel epüeopia et librog catholieoi bene emendate; ptia 
Kiepe, dum hme aligui d«tu» rogare cupiunt, »ed per inemettdatog libro» mote rogant. Et 
ptteroi veiiroB non emite eos veftegendo vel aeribeitdo comim^ere. 

3. Mit den ihr von Karl gesteckten Zielen und auferlegten Pflichten 
tritt die Kirche in das Mittelalter ein. Hat sie daran festgehalten oder 
sie fallen lassen? sie erreicht und weitergebildet oder auf ihre Durch- 
führung verzichtet? Das zuletzt Erwähnte, der Gedanke einer allgemeinen, 
wenn auch nur religiösen Unterweisung des Volkes, beruhend auf einer 
vom Staate den Eltern auferlegten Schulpflicht, wurde sofort von Karls 
Xachfolger preisgegeben und blieb das ganze Mittelalter hindurch be- 
graben ; Luther hat ihn wieder aufgenommen, aber erst der moderne Staat 
hat ihn verwirklicht. Eine auf Schulzwang sich stutzende Volksschule 
gibt es also in unserer Periode nicht; dagegen bleibt die Dreiteilung der 
Schulen: Klosterschulen, Dom- und Stiftsschulen, Pfarrschulen. Allein 
auch den erateren gegenüber tritt sofort eine Verengung der Aufgabe im 
streng kirchlichen Interesse ein. Die große Reichstagssynode zu Aachen 
faßt 817 den Beschluß, in den Klostersehulen keine andern als pueri oblati 
zuzulassen, so daß sie hinfort nur der Erziehung künftiger Klosterleute 
zu dienen hatten; ebenso sollten sich die Dom- und Stiftsschulen auf die 
scholareii canonici d. h. auf kOnftige Kleriker beschränken. Doch zeigte 
sich rasch genug das Nachteilige einer solchen kirchlichen Exklusivität; 
und so wurde, um einerseits diesen Schulen ihren streng kirchlichen Cha- 
rakter zu wahren und andererseits doch auch Laien am Unterricht der 
Geistlichen teilnehmen zu lassen, ein Ausweg in der Weise gefunden, daß 
den für künftige Mönche und Kleriker bestimmten inneren Schulen, die 
mit dem Konvikt verknüpft waren, äußere Schulen zur Seite traten, in 
denen neben den kOnftigen Weltpriestern auch nicht zum geistlichen Amt 
bestimmte Kinder Aufnahme finden sollten. Klerikal waren endlich auch 
die wohl nur spärlich und kümmerlich sich erhaltenden Pfarrschulen, in 
denen es sich für längere Zeit nur um die von Karl vorgesehene Untei^ 
Weisung von Ministranten handelte. So haben wir im Karolingiscben Zeit- 
nlt(>r und noch darüber hinaus 1. Klosterschulen, die in scholae interiorM 
sirr scholnr clatn/lri und in schotat exteriores sice canonieae zerfollen; 2. Dom- 
und Stiftsschulen, ebenfalls teils scholae iHteriorm teils scholae rjrteriores; 
und endlich S. vereinzelt auch Pfarrschulen. Die drei scholae publicae, die 
auf der Itefonnsynode zu Paris und dem Reichstag zu Worms (beide 829) 
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von den mit den Sctmlzuständen wenig zufriedenen Prälaten verlangt 
worden. Bellten eine Art von UuBter- und HocbBchulen zur Heranbildung 
tQchtiger geistlicher Lehrer sein. Auäer in Italien haben sich aber solche 
Uusterschulen, statt von Staatswegen eingerichtet zu werden, sozusagen 
von selbst gemacht: es sind die besten und trefOicbsten Elosterschulen, 
zu denen von auswärts, zum Teil von weit her, lernbegierige und wissen- 
schaftlich interessierte junge Kleriker herbeikamen; statt mancher anderen 
nenne ich hier nur Fulda und St. Öallen. 

An der Spitze der Klosterschule stand der moffister principalis, an 
der der Dom- oder Stifteechule der magister ackolarum, später scolaaticus, 
Scholaster genannt, der bald zu den höchsten Würdenträgern des Stifts 
gehörte. Ihm lag es vor allem ob, die magistri anzustelleo, nicht nur an 
seiner Schule, sondern im ganzen Sprengel hatte er die facultas doeendi zu 
erteilen. Selhatverständlich sollte der Scholaster ein lehrßlhiger Mann sein, 
also selbst auch unterrichten; später aber wurde es vielfach eine WUrde 
mit Rechten, denen keine Leistungen entsprachen, der Scholaster war ein 
vornehmer Herr, der sich zum Lehren viel zu gut dUnkte und dieses Ge- 
schäft seinen Untergebenen UberlieS. Natürlich wurde dadurch der Stand 
der Lehrer von vorneherein hersbgedrOckt und ihr Ansehen gemindert. 

Der BeM)ilii£ des Akcheuer Rafonn-RaichstAgs {«. SmaoH, Jahrb. d. Mnkiachen 
K«iciis Bd. I, 8. 86) heifit: ut leola m monaittriii non htü>eattur ntn epntm, qiu oblati 
MMt. Ueber die Petitdon mn adtolae pttblicae a. Hifile, Sonziliengescbicht« V, S. 68, 
74, QDd SiMSOH a. a. 0. S. 819. 

4. Was wurde nun an diesen Schulen gelehrt? Einen fOr alle gel- 
tenden Lehrplan gab es natürlich nicht, aber eine Tradition, die ja in dem 
ganzen wissenschaftlichen Betrieb des Mittelalters fast allmächtig war; 
and so beziehen sich die Düferenzen eigentlich nur auf die Quantität, je 
nach der Höhe der Schule. Die Pfarrschulen scheiden vorläufig aus, da 
es in ihnen nur auf die Abrichtung zum Ministrantendienst abgesehen war; 
als Scbulgattung fristeten sie bis zum 13. Jahrhundert ein latentes Dasein 
und existierten sicher nur sporadisch. In den beiden anderen handelte es 
sich zunächst um den Elementarunterricht: an den lateinischen Psalmen 
lehrte man lesen, indem man sie zugleich auswendig lernen lie&; vor allem 
aber galt es schreiben, schön schreiben zu lernen, um die Kunst des Ab- 
Schreibens austtben zu können, die ja in den Klöstern so energisch betrieben 
wurde. Mancher freilich las, wußte auswendig, schrieb ab, was er selbst 
nicht verstand; daher es von dem einen und anderen Kodex heifit, er sei 
puerili poliee seriptm. Femer wurde auch der Gesang auf dieser untersten 
Stufe schon im Dienst und Interesse des Gottesdienstes gepfiegt, und da .die 
rauhen germanischen Kehlen* sich nur schwer an den gregorianischen 
Kirchengesang gewöhnen konnten, so galt dieser Unterricht fUr besonders 
schwierig; deshalb gab es hier auch die meisten Schläge und die meisten 
Tränen. Ebenso gehörten die An&uge des Rechnens zu diesem kirchlichen 
Elementarunterricht, da es sich dabei nur um die Berechnung der kirchlichen 
Feiertage, besonders des Osterfestes handelte. Endlich wurde möglichst 
frOh auch mit dem Unterricht im Lateinischen begonnen, wobei es vor allem 
darauf ankam, das Eirchenlatein nnd das Oebrauchslatein zum Sprechen 
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ZQ erlernen. Bei diesen AnfBogsgi^deo verblieb es in vielen Sdinlen, io 
manchea Gegenden, zn manchen Zeiten dnrchaiu. 

Wo aber das nicht der Fall war, achlofi «eh nnn der Unterricht in 
den sieben freien KOnsten an. Die Znsammengtaliang dieser sieben Dis- 
ziplinen hatte sich schon in den Schulen des rSmiscfaen Beicfaee vollzogen : 
ea waren die studio liberalia, die auf die e/xmito^ nmitia {iy*. fta&Tifitna] 
der Griechen zurückgingen. Von den chrisüichen Gelehrten waren sie 
dann ebenso, unter Berufung auf die Sprfiche Salomonis 9, i, einfach in 
die Literatur und Praxis des frOhmittelalterUchen Schulonterrichte herfiber- 
genommen worden. Die drei sprachlichen Fächer Grammatik, Rhetorik 
und Dialektik oder Logik bildeten dae Trivimn, die vier mathematischen 
Arithmetik, Geometrie, Astronomie und Theorie der Musik dae Quadrivium. 
Der wichtigste von diesen Unterrichtsgegenständen als Grundlage aller 
ttbrigen war die Grammatik, die Hrabanns Maoms als ncUntia interprdandi 
poetas (Uque kistoricos et reete scribendi toquendique ratio definiert hat; zu 
ihr wurde also anch die Lektüre und Interpretation der Schriftsteller ge- 
rechnet. Das grammatische Lehrbuch war .der Donat', d. b. de parti- 
bus orationia arg minor des Aelios Dooatue, eines römischen Grammatikers 
und Rhetors aus der Hitte des i. Jahrhunderte, ein Buch, das übrigens 
Dutzende von Haien fOr den jeweiligen Schulgebrsuch umgearbeitet und 
zurechtgestutzt worden ist. Die ausführlichere ars grammatica Donats 
blieb den Lehrern vorbehalten, die sich daneben mit Vorliebe an des by- 
zantinischen Grammatikers Priaciao 18 Bücher instiiutitmum grammcüicarum 
gehalten haben. Später wurden Priscian und Donat verdrängt durch das 
a. 1199 in leoninischen Hexametern abgefaßte Doctrinale des Alexander 
de Viüa dei, dae aber an gro&en Mängeln, bei aller UnvoUständigkeit des 
Stoffes an einer ermüdenden Breite und Schwerverständlichkeit litt (ea 
bestand aus 2645 Versen) und deshalb in der humanistischen Zeit nicht 
ohne Grund als das Wahrzeichen scholastischer Unmethode galt und ange- 
griffen wurde. Auch dieses Buch erfuhr in der 30Qjährigen Periode seiner 
fast allgemeinen Verbreitung und Geltung vielfache Abfijiderungen: selbst 
die Dreiteilung des Werks in Etymologie (Formenlehre), Syntax, Proaodie 
und Figuren ist erat späteren Datums. Waren die ersten Schwierigkeiten 
des grammatischen Unterrichts Überwunden, was trotz der anfänglichen 
Zuhilfenahme der Muttersprache spät genug der Fall war, so begann man 
mit der Lektüre, und zwar hatten hierbei die Dichter den Vortritt: 
Asops ins Lateinische übersetzte Fabeln, die {Qx den Schulgebrauch zusam- 
mengestellten „Catonis aententiae" und vor allem Virgil. Doch bewahrte 
der mönchische Geist vielfach noch immer die alte Scheu vor den heid- 
nischen Autoren, und so ersetzten manche Lehrer in der Schullektüre 
namentlich den heidnischen Virgil durch Prudentius als disertissimum atque 
christianissimum poetam, wie er mit Recht genannt wurde. Der Lektüre 
der Dichter gegenüber, die oft sehr umfassend gewesen zu sein scheint, 
aber auBschlie&lich im Dienst der Grammatik, Metrik und Prosodie stand, 
traten die prosaischen Autoren durchaus zurück. Die Hauptsache blieb 
immer der mündliche und schriftliche Gebrauch der lateinischen Sprache, 
die durch sogenannte Dictamina in Prosa und Versen geläufig werden sollte. 
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Dem grammatischen Untemcht steht die Rhetorik an Bedeutung 
bei weitem nach, ganz dem entsprechend, daß allmählich auch die Predigt 
im mittelalterlichen Gotteedienat zur Nebensache wurde und erst später 
wieder volketümliche Vertretung fand. Dagegen nimmt die Stelle des 
eigentlich rhetorischen Unterrichts eine Anleitung zum Schreiben von 
Briefen und Urkunden ein, da gerade Kleriker diese Kunst im Kirchen-, 
Staats- and Privatdienst wohl gebrauchen konnten; im Englischen ist ja 
aus dieser Verwendung der clerici der kaufmännische clerk hervorgegangen. 
Häufig haben sich daran auch einige juristische Studien und Kenntnisse 
angeschlossen. 

Die Dialektik war anfangs von noch geringerer Bedeutung, stieg 
aber io den bald kommenden Tagen der beweisgierigen und streitlustigen 
Scholastik mit ihrer Vorliebe fUr diese treffliche Waffe rasch zu der ersten 
Stufe empor und wurde als potens quaerendi, diffiniendi et disserendi, etiam 
Vera a fahis discemendi hoch geschätzt ; und so war es natürlich, dafi auch 
im Unterricht der Dialektiker dem Grammatiker an Wert mehr und mehr 
voranging. Was bei dieser dialektischen Ertstik mit ihren Spitzfindig- 
keiten herauskam, mag man sich von Prantl in seiner Geschichte der 
Logik sagen lassen; Abälards Sic et Non kann uns freilich zeigen, was 
geistreiche Menschen in der Anwendimg dieser dialektischen Kunst auf 
den Inhalt der scholastischen Wissenschaft, speziell auf das Dogma, daraus 
machen konnten. 

Vom Trivium gingen wohl nur die begabteren Schüler weiter zum 
Quadriviummit seinen schwierigeren oder fOr schwieriger geltenden Fächern. 
Auch manche Schulen blieben ganz auf den Unterricht in jenen drei Dis- 
ziplinen beschränkt, auf die nunmehr der Xame Trivialachnlen im über- 
tragenen Sinne angewendet wurde, und gewiß haben es auch viele Lehrer 
derselben über die Kenntnis in diesen Elementarßlcbem ihr Leben lang 
nicht hinausgebracht. Doch wurde die Berechnung der kirchlichen Feier- 
tage, der computus, für die Geistlichen als unumgänglich notwendig ange- 
sehen, ein Minimum von Mathematik war deshalb für aUe unerläßlich. 
Und so drehte sich denn auch der sehr schwerfflUige Unterricht in Arith- 
metik und Astronomie fast ausschließlich um diese kirchliche Berechnung, 
soweit nicht das Spielen mit kabbalistischer Zahlenmystik als geheimnis- 
volle Kunst von besonderem Reiz bei einzelnen hinzukam. Immerhin hat 
S. Günther gezeigt, daß im Mittelalter für und in Mathematik doch etwas 
mehr geleistet worden ist, als man bisher anzunehmen geneigt war. Die 
Musik wurde auf der Stufe des Quadriviums theoretisch behandelt, dagegen 
die Geometrie vernachlässigt und an ihrer Stelle höchstens etwas Geographie 
und Naturgeschichte gelehrt. So waren «die sieben Säulen der Weisheit' 
beschaffen, auf denen sich dann diese selbst, die Theologie oder, wie in 
Bologna und Salemo, das juristische und medizinische Fachstudium aufbaute. 

Für alle diese Disziplinen gab es zahlreiche Lehrbücher und Kom- 
pendien, in encyklopädischer Form wurde das Ganze dieses Schulwissens 
vielfach znsammengefaßt. Gleich am Eingang in das Mittelalter stehen 
MarcianuB Gapella, dessen Artes liberales sich durch ihre zerhackte, 
katechismusartige Form für den Schulbetrieb besonders empfahlen, BoSthius 
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waren vielfacli über alle Mafien dürftig. Und allen, Meistern und Ge- 
sellen, fehlte es an dem sittlichen Emat und an dem gewissenhaften Fleiä: 
was Wunder, wenn es die Schüler an Unfleifi und an sittlicher Verwil- 
derung ihnen noch zuvor taten und wenn bei einer solchen Gesellschaft 
von Disziplin keine Rede war! Und was beim Unterricht herauskam, läfit 
sich ohnedies denken, zumal da wenigstens in größeren Städten die beste 
Zeit dafür durch die häufige Verwendung von Lehrern und Schtllem zum 
Gesang in der Kirche und hei Kasualten weggenommen wurde; denn dazu 
hatte man ja seine Schule. Vielfach liefen die Lehrgesellen unter der 
Zeit weg und lie&en Rektor und Schüler im Stich. Thomas Platters auto- 
biographische Aufzeichnungen können uns am besten zeigen, wie es beim 
Ausgang des Mittelalters an vielen Orten um Schulen, Schüler und Lehrer 
bestellt war, und wie es nur da anders und besser ist, wo der Humanis- 
mus bereits EinSufi gewonnen hat. 

Der haupta&ch lieb ata Verteidiger des 15. Jahihnnderta auch nacli der Seite dea 
Schulweaena hin ist bekanntlich Job. JiNBasv, Qeachichte dea dentschen Vollcea seit dem 
Auagang dea Mittelalters Bd. I<" S. 25 ff. Er veisftnmt nur aasdrQcklich herroiznheben, daS 
•B foat dorchweg der HuntanismiiB wsi, dem .Dentschlands geistige ZostKode beim Ane- 
gSD« des Mittelalters* die Hebung m verdiuiken hatten; diese war somit eine Leistung 
des hnmaniatisehen, nicht des BcholaatiBdi-kirchlichea Zeitaltera, der Neoseit, nicht dea 
Mittelalters. Die Schnlordnung BraDnachneiga vom Jahre 1478 findet sich bei Koldswey, 
Br&unechweigische Schnlordnangen (Monumenta Germ, Patdagogiea Bd. 1 S. 21 ff. und dam 
die Einleitung S. XU ff.). 

10. Sehen wir uns zum Schlug noch um, wie es mit der theore- 
tischen Pädagogik im Mittelalter bestellt war, so ist bievon nur wenig 
zu berichten. Hrabanus Maurus ist schon genannt, zugleich aber 
auch gewarnt vor einer Überschätzung seiner Bedeutung. Zu erwähnen 
ist weiterhin Vincentius von Beauvais (f zwischen 1260 und 1270), 
der in seinem speculum maius, der großen Enzyklopädie des Mittel- 
alters, worin das Reich der Natur, die Welt des Erkennens und die 
Tatsachen der Geschichte zu einem Spiegelbild des Universums vereinigt 
sind, eine Welt von Citaten aus christlichen und heidnischen Autoren zu- 
sammenstellt und dabei auch eine Bekanntschaft mit der antiken Literatur 
verrät, wie wir sie sonst erst bei den Humanisten anzunehmen geneigt 
sind. Sicherlich hat er damit nicht am wenigsten auch den Schulmeistern 
der Zeit einen Dienst geleistet, hat übrigens in seinem tractatua de eru- 
tUtione filiorum regalium auch ausdrücklich allerlei pädagogische Fragen 
erörtert und nach dieser Richtung hin Gedanken angeregt. Auch bei ihm 
handelt es sich nach der Weise der Scholastiker vor allem um Zitate; der 
Geist aber, in dem diese ausgewählt sind, ist ein echt mönchischer, der 
Welt und dem Leben entfremdeter, asketisch strenger, wie sich dies na- 
mentlich in dem zeigt, was Vincenz über die Erziehung der Mädchen bei- 
bringt und sagt. Selbständigere Gedanken entwickelt gelegentlich Bon- 
compagno, zu Anfang des 13. Jahrhunderts als Magister grammaticae in 
Bologna, über die Einrichtung der Schulgebäude und eine Beform des 
Universitätsunterrichts, speziell der Ars prosandi. Bei ihm erinnert 
manches entschieden schon an die Art der späteren Humanisten. Andere 
Schritten, die hieher gerechnet werden könnten, zeigen mehr erbaulichen 
oder allgemein ethischen Charakter. Dagegen ist uns neuerdings die Kunde 
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zugekommen von einem wirklichen Theoretiker der Pädagogik aus dem 
15. Jahrhundert, der nun mit Becht den Kamen des ersten deutseben 
Vertreters dieser Wiaaenachaft erhalten dürfte: es ist Konrad Bitachin, 
seit 1430 Stadtschreiber zu Eulm. Dieaer verfaßte ein Werk unter dem 
Titel Labyrinthvs vitae coniugalis Authore Bitsckin scriba Culrnensi, dessen 
4. Buch de prole et regimine filiorum handelt und nach den uns einstweilen 
mitgeteilten Kapitelüberschriften sich mit der Erziehung der Knaben in 
den drei Perioden vom 1,-7. — 14.— 21. Lebensjahr beschäftigt. Die letzten 
Kapitel beziehen sich auf die Erziehung der Mädchen, die zur Schweig- 
samkeit, Arbeitsamkeit und Keuschheit anzuhalten sind und in den höheren 
Ständen auch mit gelehrtem Studium und Lektüre befaßt werden dürfen. 
In Umfang und Anlage erinnert das Werk an Rousseau, aber auch nur 
darin; der Inhalt selbst ist scholastisch, nicht die Frucht eigener Beobach- 
tung, sondern einer aus Büchern geschöpften Gelehrsamkeit und Belesen- 
heit. Und so ist doch auch dieses fast vereinsamt dastehende [Sdagogische 
System eigentlich nur ein Beweis, wie wenig Gedanken sich das Mittel- 
alter über die Aufgabe und das Geschäft des Erziehens gemacht hat 
Dasselbe war selbst eine Zeit der Erziehung der germanischen Völker 
durch die romanische Kirche, und seine Wissenschaft war eitel Schul- 
wissenschaft; aber Rechenschaft über das, was es tat und übte, hat es 
sich nicht gegeben, darum fehlte, wie das Bewußtsein darüber so auch 
jede Selbstkritik; man machte traditionell weiter, und so kam man natur- 
gemäß nicht vorwärts, sondern immer tiefer herunter. Eine Reform tat 
darum auch hier dringend Not, und sie kam durch den neuen Geist, der 
sich nun alsbald in stürmischer Kritik gegen das Alte wandte und es 
frivol, lustig, ernsthaft, pathetisch, je nachdem, in Trümmer schlug: — das 
war der Geist des Humanismus. 

Tincentios tod Beanrus, Speetdum matus, Venedig 1591; hier kommt vor allem 
der 2. Teil, Abb 8p. doetrmalt in Betracht; seine Schrift de inttittttione filiorum regiorum 
e. nobtiium iat Dberaetit von Fb. Chh. Scblosoui, Yincent voo Beanvais' Hand- und Lehr- 
bach fOr kSnigliche Prinzen und ihre Lehrer 1S19, und neuerdings von Adb. Millauib; cfr. 
RicB. Fbiedricb, VincentJos von BeanvaiB ale Fftdagog 186S. Karl Sditu, Aus Leben 
nnd Schriften des HagJaters Boncompagno 1894. Deber Bitschin berichtet F. Hiplbh, Die 
Pädagogik des Eonrad Bitschin, in den Mitteiltmgeu der Qeaetlschaft f. deutsche Emehnngs- 
nnd Schnlgeschicbte, 2. Jtdirg. 8. 1-10; die Heraoogabe des Ganten steht immer noch ans. 



Zweiter Abschnitt. 

Das Zeitalter des Humanismus von der Mitte des 15. bis 

zum Ende des 16. Jahrhunderts. 

I. Der HamaniBmus fttr sich. 

]. Es kam eine neue Zeit, und der Lihalt derselbeo wird mit den 
beiden Namen der ,Beoaissaucä*, des Wiederauflebens des klaesischen 
Altertums, und des , Humanismus*, der Anerkennung des SfenscUicheD 
als eines Berechtigten und als dee Höchsten in der Welt, ebenso richtig 
als bündig bezeichnet. Nicht auf einmal ist dieselbe gekommen. Schon 
im Mittelalter gibt es wiederholt Perioden, in denen in gewissem Sinn 
von Renaissance gesprochen werden kann. Unter Karl dem Großen und 
zur Zeit der Ottonen lä&t sich ein solchee ZurQckgehen auf die Antike 
unschwer erkennen. Und vollends ein Mensch wie Abälard, — nicht als 
ob er Humanist gewesen wäre, aber dennoch läßt nicht nur ein Schimmer 
von Bekanntschaft mit dem klassischen Altertum, sondern der ganze Geist 
des Subjektivismus, das Geniale und Frivole, das Geistreiche und Elegante, 
die Betonung des eigenen Ich und die selbstgefällige Bespiegelung des- 
selben an die Geisteeart der späteren Humanisten denken. Und er und 
noch mehr Vincenz von Beauvais mügen uns daran erinnern, daß doch 
nicht nur Aristoteles in der Übersetzung der Araber und Juden dem Mittel- 
alter bekannt gewesen ist, sondern da& gewisse Beziehungen zu den 
übrigen klassischen Schriftstellern des Altertums in manchen Kreisen nicht 
ganz gefehlt haben, lange vor der allgemeinen Wiedererweckung desselben 
im 15. Jahrhundert; Vjrgil ist das ganze Mittelalter hindurch eine popu- 
läre Figur gewesen und nicht erst ueu durch Dante in den Gesichtskreis 
der Menschen getreten. 

Daß nun aber diese Wiederbelebung der klassischen Welt nur in 
Italien möglich war, versteht sich von selbst. In den Kreisen Karls und 
der Ottonen, bei vereinzelten Kennern in englischen oder französischen 
Klöstern des Mittelalters blieb es etwas Fremdes und Totes; nur in Italien 
konnte man anknüpfen an die eigene Vorzeit und an die eigene Größe, 
die zwar untergegangen war, deren Reste aber doch noch sichtbar und 
mächtig genug hereinragten in die lebendige Gegenwart Die Sprache 
eines Virgil und Cicero war fQr den gebildeten Italiener keine ganz fremde. 
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sowenig als für uns die Sprache des Nibelungenlieds; und allüberall, vor 
allem in Kom predigten ja die Steine seibat von einer ewigen Jugend 
dieser altersgrauen Vergangenheit, Dazu kamen die politischen Verhält- 
nisse. Die gewaltigen Kämpfe zwischen Kaisertum und Papsttum hatten 
in Italien alles Feete erschüttert, alles Bestehende aus den Fugen gehoben. 
Ein Fürst wie Friedrich U. macht schon ganz den Eindruck des modernen 
Menschen: sein Staat in ünteritalieo mit den Constitutiones Siculae ist das 
Vorbild des modernen Beamtenstaats gegenüber dem mittelalterlichen 
Fendalstaat, wie Neapel unseren heutigen Universitäten näher steht als 
das mittelalterliche Paris oder Bologna. Auch die Kreuzzüge hatten in 
Italien zuerst und zumeist die bekannten Früchte getragen: den Öesichts- 
kreis erweitert, einen Qeist der Duldung und Indifferenz hervorgerufen, 
das Städteleben entwickelt, den Handel in neue Bahnen gelenkt und die 
Macht des Oeldes kennen gelehrt. Und so finden wir im Zusammenhang 
damit auf der einen Seite die vielen kleinen Tyrannen und Kondottieren, 
die den Beweis liefern, was der Mensch durch eigene Kraft werden kann, 
und vor deren rücksichtsloser Gewalttat oder arglistiger Kunst die alt- 
ehrwürdigen und festen Einrichtungen des Erbrechts und des Leheos- 
wesens morsch in sich zusammenbrechen. Und auf der andern Seite die 
grofien and reichen Stadtrepubliken, in denen der Staat zum Kunstwerk 
und mehr und mehr zum Selbstzweck wurde, alle Kraft in sich konzen- 
trierte und von andern bis dahin höher geachteten Oewalten die Geister 
ablenkte; und auch hier die reichste Gelegenheit zur Entfaltung der Indi- 
vidualität im Wettbewerb der Parteien, sei es um als Sieger den Staat 
zu lenken oder als Besiegter resigniert in sich selbst Genüge zu suchen 
oder gar als Verbannter draußen sich durch eigne Kraft eine neue Stel- 
lung zu schaffen und nach dem Grundsatz: ubi bene ihi patria kosmopoli- 
tisch auf sieb selbst zu stehen. Dazu kam im 14. Jahrhundert der gro&e 
Skandal des päpstlichen Exils, der das Papsttum und die Kirche den 
Italienern ferne rückte und entfremdete und im Gegensatz dazu fantasti- 
schen Naturen den Gedanken nahe legte, die antike Republik mit ihren 
Einrichtungen und Ämtern wieder aufleben zu lassen: was uns als der 
Traum eines eiteln Toren erscheint, das Tribunat des Cola di Rienzi, das 
nahmen die Römer eine Zeittang ernst und versenkten sich mit ihm in 
jene fast mystische Verehrung des Altertums, welche an diesem Mann so 
voll von Widersprüchen und Eitelkeit das Anmutendste und das Interessan- 
teste ist. 

Und wie so die Welt äußerlich und tatsächlich eine andere wird, 
so wandelt sich auch das Bewußtsein der Menschen. Dieses Erwachen 
eines veränderten Selbst- und Weltbewußtseins pflegt man an die Kamen 
der drei großen italienischen Dichter Dante, Petrarca, Boccaccio zu knüpfen. 
Und mit Recht. Der erste von ihnen, Dante, steht freilich noch mit 
einem Fuß fest im Mittelalter, so daß uns seine Dichtungen in all' ihrer 
Großartigkeit doch recht fremdartig anmuten. Aber allerdings — neben 
das Christentum, neben Kirche und Scholastik tritt doch das Altertum als 
ein Gleichwertiges und Gleichberechtigtes: Virgil ist der Führer Dantes, 
und höher als die Volkssprache, die er doch so wunderbar zu formen und 
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ZU brauchen weiß, steht ihm die Sprache Virgils. Er selbst aber ist sich 
seiner Grö&e stolz bewuät und dichtet darum auch nicht in dei odä- 
ecdesiae gloriam, sondern ,«( palmam primum in meam gloriam adipiscar.' 
Und wie fttr sich, so dichtet er aus sich, und daher soviel Sympathie und 
starker Haß, soviel Selbsterlebtes und aus der eigenen Seele QeschOpftes, 
so Individuelles und Subjektives, so Selbständiges und Qeistesmächtiges, 
wie sonst nirgends vor ihm im Mittelalter. 

Die eigentliche Sturm- und Drangperiode dieser neuen Zeit beginnt 
mit Petrarca und Boccaccio. In einem Augenblick, wo die objektiven 
Mächte und Gewalten keinen Halt mehr boten, Born aufhörte die Stadt 
des Papsttums zu sein und selbst ein Mönchsorden an der Kirche und ihrer 
Hierarchie irre wurde, stellten sich starke Geister auf sich selbst und 
steiften sich auf das gute Recht ihrer eigenen Persönlichkeit. Diese 
Persönlichkeit war bei dem einen, bei Petrarca weich und sentimentalisch ; 
er war der Dichter, der sein Herz entdeckte und damit jenen Sturm und 
Drang des QefQhls heraufbeschwor, wie ihn die deutsche Nation erst 
400 Jahre später in Goethes Werther durchlebt hat Weil ihn aber die 
mittelalterliche Gegenwart gerade nach dieser Seite hin nicht be&iedigte. 
so flOchtete er in das Altertum zurück, seine Sehnsucht galt der Wieder- 
herstellung der republikanischen Herrlichkeit Roms, in dessen Geschichte 
und in dessen Menschen er ganz subjektiv hineintrug, was er dafQr em- 
pfand. In Roms Helden fand er seine Helden, ein lateinisches Epos 
Afrika, das Scipio feiert, brachte ihm die Dichterkrönung in Rom; und 
in diesem Gedicht wetteifert er mit Virgil, dessen Verse ihn entzQckten, 
wie er auch fUr den Wohlklang ciceronianischer Prosa das feinste GeffihI 
hatte; neben Weisheit und Tugend stand ihm als dritte im Bund und 
als Mittel, seine Individualität zum Ausdruck und zur Geltung zu bringen, 
die Beredsamkeit, wie sie vor allem Cicero, aber auch Piaton, nur nicht 
Aristoteles, der Philosoph des Mittelalters, besessen hatten. Denn auch 
für das ungekannte Griechentum erfOllte ihn Begeisterung und Liebe: in- 
stinktiv stellte er Piaton über den scholastischen Aristoteles, und sein 
Exemplar des Homer, den er doch nicht lesen konnte, betrachtete er mit 
Entzücken. An Augustin, diesem schon so modern fühlenden Schriftsteller 
der mittelalterlichen Kirche, reizte ihn das Menschliche, die Selbstbespie- 
gelung der Konfessionen: und liegt in dem Freundschaftskult Petrarcas 
ein antikes Element, so ist seine Eitelkeit und Ruhmsucht spezifisch huma- 
nistisch gefUrbt, und sein Weltschmerz erinnert mehr an moderne Seelen- 
stimmnngen als an die mönchische Acedia nnd die mittelalterliche Welt- 
veracbtung. 

Was Petrarca versagt geblieben war, das hat Boccaccio erreicht. 
Er lernte Griechisch und las den Homer: bezeichnend für den Novellisten 
des Dekameron, daß dieser Verfechter des scbQnen Sinnen- und Lebens- 
genusses zu der Quelle alles sinnlich und naiv Schönen, zum Griechentum 
zurückkehrte. Daneben aber sammelte er wie Petrarca eifrig lateinische 
Kodizes, ließ sie abschreiben und dichtete selbst auch lateinische Gedichte, 
die seine Zeitgenossen zum Teil höher stellten als die Eklogen des Virgil. 
Übrigens findet er es bereits (oder noch?) nötig, das klassische Altertum 
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und das Stadium desselben zu verteidigen, da ja die Eii-che stark genug 
und das Heidentum völlig besiegt sei, so daß man .fast ohne Oefabr* sich 
der Betrachtung desselben hingeben könne. 

Der Same, den diese Männer in ihren Schriften ausgestreut hatten, 
ging rasch auf, Petrarcas Schüler Johannes von Ravenna wurde der 
Wanderlehrer und Apostel der römischen Klassiker, und der Grieche Ma- 
nuel Chrysoloras, der im Abendland Hilfe gegen die Türken suchte, 
brachte als Gegengeschenk die griechischen Klassiker mit herüber nach 
Italien. So tritt neben das römische mit Macht auch das griechische 
Altertum in den Gesichtskreis der italienischen Gelehrten. Wi&begierige 
Jünglinge eilten nach Byzanz, um dort Oriecbisch zu lernen; das Unions- 
konzil von 1439 fahrte Byzantiner nach Italien, und als vollends 1453 
Konstantinopel in die Hände der Türken gefallen war, überschwemmten 
griechische Gelehrte und Schulmeister das Land in Scharen, viele minder- 
wei-tige Gesellen freilich, aber vereinzelt doch auch wackere und intel- 
lektuell hochstehende, wirklich gebildete Männer darunter. So trat die 
griechische Literatur der römischen immer mehr gleichwertig und gleich- 
berechtigt zur Seite. Welchen Einfluß dies auf die geistige Bewegung 
der Zeit hatte, dafür braucht man nur an den Xamen Piatons zu erinnern : 
OemistoB Plethon war zwar noch Neuplatoniker, aber in der platoni- 
schen Akademie zu Florenz las man den echten Piaton und lebte sein 
Symposion nach. Die großen Mediceer Cosimo und Lorenzo waren eifrige 
Förderer des Piatonismus und verständnisvolle Gönner und Freunde der 
Platonisten. 

Nun ist sie da, die Renaissance, die wirkliche Wiederbelebung der 
griechisch-römischen Welt. Ein eifriges Suchen und Forschen nach den 
verborgenen und verloren gegangenen Schätzen der antiken Literatur be- 
ginnt: aus den Klosterbibliotheken kommen die Handschriften zum Vor- 
schein, über die Alpen hinüber erstrecken sich die Xachforschungen, und 
manchem Hitglied des Konetanzer Konzils waren die Bücherschätze St. 
Gallons wichtiger als die Verhandlungen über die Reform der Kirche an 
Haupt und Gliedern. Und aus dem Erdboden stiegen die schimmernden 
Marmorbilder hervor, welche lange drunten gelegen waren, nun aber von 
den Toten auferstehend eine Welt voll Schönheit den staunenden Augen 
offenbarten. Der Beschäftigung mit den alten Schriftstellern kommt vor 
allem auch die neu erfundene Buchdruckerkunst zu gut: die alten Schrift- 
steller werden in immer neuen Ausgaben gedruckt und verbreitet und so 
die Bekanntschaft mit ihnen in den weitesten Kreisen von Volk zu Volk 
vermittelt. Was man aber an ihnen besonders hoch schätzte, das war 
die Form: das klassische Latein trat an die Stelle der scholastischen 
Scfaulsprache ; denn was man hier las, das suchte man eifrig nachzuahmen, 
man wollte es Cicero gleichtun an Beredsamkeit und machte Verse wie 
Virgil. Aber wenn gleich die Form im Vordergrund des Interesses, der 
Bewunderung und des Studiums steht, so kehrt zugleich mit ihr doch 
auch etwas vom Inhalt, von dem .heidnischen' Geist dieser klassischen 
Autoren in die Welt zurück; und das eben ist die humanitas, das rein j 

und ganz Menschliche und die Freude und das Verständnis für das j 



42 Owebiobt* dw Pädagogik. 

Henschliche. Man entdeckte aozusagen die Welt wieder, der sich das 
christliche Mittelalter entfremdet hatte, das Leben wieder, dem daa christ- 
liche Mittelalter abgestorben war, die £rde wieder, die das christliche 
Mittelalter fQr ein Jammertal erkl&rt hatte. Ee ist daher kein Zufall, da& 
ein Italiener im Zeitalter des Hnmaniamos Amerika entdeckt hat Man 
bemerkt endlich wieder, wie schOn und wie voll von Schönheit die Welt ist: 
bei der Malerei jener Zeit ist es vielleicht am denüichsten zu sehen, wie 
sie sich den Fesseln der mittelalterlichen Unnatur entringt, wie sich das 
Menschliche und SchCne anfangs noch willig in den Dienst der Kirche 
stellt, bis es dann &ei wird und sich zuerst gleichberechtigt und naiv 
zwischen und neben das Kirchliche drängt — man denke an die nackten 
Jtlnglingsgestalten auf Hichel Angelos heiliger Familie oder an die Flucht 
des Äneas auf Raffaels Incendio del Borgo — , am schließlich rein als 
solches und ganz für sich auf eigener Siegeshahn zu wandeln und selbst 
die religiösen Stoffe nur noch als menschliche zu behandeln. Und ebenso 
ist ea in der Skulptur: von Michelangelos Pietä zu seiner herrlichen und 
ganz menschlichen David- Qestalt ist doch nur ein Schritt. 

Und wie in der Kunst, so finden wir dasselbe auch im Leben, volle 
Anerkennung der menschlichen Individualität, namentlich der genialen 
Individualität; im Staat schafft sie sich Geltung als Tyrann und Staats- 
kUnstler, als eleganter Redner und Depeschenschreiber, als Verschwörer 
und Katilinarier ; in der Kunst als Virtuose, als Dichter und Künstler von 
Gottes Gnaden und aus eigener Kraft; in der Gesellschaft als Lebemann 
und LebenskUnstler, auch hier als Virtuose scbCner Geselligkeit und hei- 
teren Lebensgenusses. Und auf allen diesen Gebieten ist der Ruhm das 
treibende Motiv, das höchste Ziel von Forsten, Poeten, Rednern und Künst- 
lern gleichmäßig begehrt und gesucht; Ruhmsuobt und Eitelkeit, oft recht 
kleinliche Eitelkeit, sind ZUge, die fast in keiner Humanistenpersönlich- 
keit fehlen. In dieser Anerkennung der Individualität und ihres Rechts 
sich auszuleben geht man bis zur Verherrlichung der großen Verbrecher: 
wer die Macht bat, hat Recht; damals ist die .Herrenmoral* gettbt worden, 
sittliche Ungeheuer wie Cesare Borgia oder Malatesta von Rimihi werden 
vielbewunderte Helden, und der erstere das Vorbild für Machiavells 
Fürsten, in welchem der rücksichtslose Realiamns und Rationalismus der 
Zeit ihren höchsten und bestimmtesten Ausdruck finden. Und daher end- 
lich auch die ganz veränderte Stellung der Frau. An Stelle des kirch- 
lichen ,taeeat mvliffr in ecdesia]' tritt in der Gesellschaft die Gleichbe- 
rechtigung von Mann und Frau, die Anerkennung auch ihrer Individualität 
und vollwertigen Persönlichkeit, ja als Übertreibung dieses Berechtigten 
und doch zugleich wieder als Rest männlicher Selbstüberschätzung und als 
RUck&ll in die alte Auffassung der Ruhm Virago zu sein, also ein neues 
Fraueoideal. 

So Vieles und Verschiedenartiges, Gutes und Böses, Erfreuliches und 
Unerfreuliches, SchOnes und Hässliches wogt und schäumt und quirlt und 
wallt hier untereinander, oft unklar und unfertig, aber immer andersartig 
und neu und immer in vollem Gegensatz zu allem Mittelalterlichen und 
Kirchlichen. Es ist in der Tat, wie Hbttmeb es ausdrückt, .ein neues 
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Zeitalter gekommen, eine neue Weltanschaaung, eine neue Oesittnng: ein 
anderer Himmel, eine andere Erde!* 

3. Für eine solche nene Zeit nnd Welt bedurfte es auch neuer 
Menschen und einer neuen Erziehung, und dafi das Mittel dieser Er- 
ziehung in erster Linie das Studium der antiken Welt, vor allem ihrer 
Literatur bildete, versteht sich von selbst: die neue Zeit tritt in ihren 
Anfingen als Bfickkehr zur Antike in die Erscheinung, und daher ist bis 
auf den heutigen Tag das Erziehungsmittel für die Gebildeten der Xeuzeit 
vorwiegend die Erlernung und das Studium des Griechischen und Lateini- 
schen geblieben. Vor allem aber damals und in Italien! Wer dort zu 
dieser neuen Fahne schworen and zu der neuen GeaeUschaft geboren, wer 
gebildet sein wollte, der mußte sich mit den alten Sprachen und den alten 
Autoren bekannt machen. Zu der Gesellschaft gehören: — man dachte 
nämlich dabei ausachlie&lich nur an die oberen Stände nnd darum wesent- 
lich nur an einzelne ; tür das Volk hatten die Humanisten wohl gelegent- 
lich ein Auge, aber kein Herz. Erwachsene waren es zuerst, die von den 
Griechen griechisch lernten und sich von bedeutenden Gelehrten im klas- 
sischen Latein unterrichten und mit den alten Autoren bekannt machen 
lie&en; die Qberwältigende Macht dieser neuen Bildung zeigt sich gerade 
darin, dafi die Erwachsenen sich nicht zu alt dfinkten, um ihr zuliebe 
zu lernen wie die Knaben. Akademien bildeten sich, an Hochschulen fand 
die neue Kunst Eingang, an die HOfe vor allem wurden hervorragende 
Humanisten berufen, an den HOfen suchten sie Schutz, Geld und Ruhm. 
Florenz und Rom wurden die Hauptbildungsstätten Italiens ; selbst Neapel 
konnte sich ihrem Einflufi nicht entziehen, die spanischen Könige haben 
sich dort der neuen Bildung angenommen. Allein um wie viel besser und 
leichter hatte es die jüngere Generation, wenn sie von Jugend anf alles 
das lernen, vor allem klassisches Latein lernen konnte! Und so kommt 
denn nun der Jugendunterricht der oberen Zehntausend in die Hände der 
Humanisten; am Ende des 15. Jahrhunderts gehörte ein humanistisch ge- 
bildeter Erzieher an jeden FQrsten- und an jeden größeren Adelshof. Das 
Pectus nir den Lehrerberuf hat freilich gerade den bedeutendsten italieni- 
schen Humanisten durchaus gefehlt, auch brachte daa Kindererziehen zu 
wenig Ehre und zu wenig Geld. Immerhin wissen wir von einzelnen her- 
vorragenden Lehrern ans ihrer Mitte, so von Vittorino von Feltre, dem 
Prinzenerzieher in Mantua, und von Battista Guarino dem Älteren, der 
Lehrer und Gelehrter zugleich war. 

Aber gleichzeitig wurde auch die Theorie der neuen Erziehung aus- 
gebildet, nnd gerade sie zeigt uns, in welchem Mafie dieselbe von der 
scholastischen Praxis und Theorie abwich. Auch tOr sie versteht sich die 
Anlehnung an die Alten, in erster Linie an Quintilian und an die pseudo- 
plutarchische Schrift rre^ naidtov äywyris von selbst; so kommt es, daß 
dieselben Probleme und vielfach auch ihre Beantwortung immer in der- 
selben Weise wiederkehren. Unter den zahlreichen Schriften dieser Art 
nenne ich nur wenige; zunächst Peter Paul Vergerius de ingenuis 
moribus ac l^eratibus studiis libellus, noch wenig systematisch, noch recht 
allgemein gebalten, aber voll feiner psychologischer Beobachtung mit 
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manchen guten pädagogischen Winken. Dos Sittliche tritt voran, aber 
humanistisch motiviert dorch Liebe zum Ruhm, durch Streben nach Lob; 
der Wert des lebendigen Beispiels wird betont, der Kampf gegen die Lüge 
zur Pflicht gemacht. Beim Lernen wird zugegeben, dafi nicht alle zu allem 
gleich geschickt seien, und deshalb verschiedene Behandlung der Individuen 
verlangt. Wie im Ethischen das ne quid nimial so gilt auch beim Lernen: 
nicht zu viel auf einmal! Unter den Ünterrichtsgegenständen stehen Ge- 
schichte, MoralphiloBophie und Eloquenz voran. Als primus ad disciplinas 
gradus wird das poete dubUare geoannt, damit ist der Zweifel am eigenen 
Wissen und Kijnnen gemeint. Über der geistigen Ausbildung soll die körper- 
liche nicht veniachlä&igt werden; auch von Erholung und Spiel ist die Rede. 

Weit ausfOhrlicher sind des Mapheua Tegius sechs BQcher de 
educatione liderorum et daris eorum moribus. Das erste Buch handelt von 
der sittlichen Erziehung. Neben vielen Beispielen aus dem klassischen 
Altertum wird mit besonderer Vorliebe auf Augustin und seine Matter 
Uonika hingewiesen. Da& Beispiel mehr wert sei als Belehrung und Er- 
mahnung, gilt auch ihm sicher. Das zweite Buch handelt von der wissen- 
schaftlichen Bildung. Der Wert öffentlicher Schulen gegenüber der Privat- 
erziehung wird im Anschlufi an Quintilian richtig gewürdigt. Auch Vegius 
rät zur Weckung und Benutzung des Ehrgeßhls und empfiehlt im Zu- 
sammenhang damit den Kunstgriff, Schüler durch Schüler unterrichten zu 
lassen. Unter den Schriftstellern, die sich für den Jugendunterricht eignen, 
nennt er nebra der Bibel vor allem Äsop, Sallust und Virgil, wogegen er 
vor Terenz aus sittlichen Gründen warnt. Die übrigen Disziplinen sollen 
mehr der Abwechslung und Erholung halber herangezogen werden. Im 
dritten Buch spricht er ohne festen Plan unter anderem auch von der 
Gymnastik und dem Spiel und betont für die Erziehung der hüldchen 
vor allem wieder das Beispiel der Monika. Die letzten drei Bücher ent- 
halten eine Art PBichtenlehre für Jünglinge. 

Kürzer ist des Aeneas Sylvius (Papst Pius II. von 1458—1464) 
Traktat de liberorum educatione, gerichtet an Ladislaus, den kSuiglichen 
Knaben von Ungarn und Böhmen. Er verlangt vor allem tüchtige, selbst 
erzogene und gelehrte Lehrer, die lieber durch Mahnungen und Vorstel- 
lungen als durch Schläge erziehen sollen; denn Schläge ziemen sich für 
Sklaven, nicht fllr Kinder. Zuerst bespricht er die körperliche, dann die 
geistige Ausbildung. Dabei beginnt er mit der Philosophie, um mit ihr 
auch wieder zu schließen ; den breitesten Raum aber nimmt der Sprach- 
unterricht ein, wobei er zum Teil recht ins Detail geht. Doch will er 
keine Einseitigkeit, sondern empfiehlt auch die Beschäftigung mit Mathe- 
matik und Naturwissenschaft namentlich im Interesse der Abwechslung; 
denn , sollte nicht derjenige ermüden, welcher den ganzen Tag hindurch 
vom nämlichen Lehrer in der nämlichen Kunst sich unterrichten lä&t?' 

Endlich nenne ich noch den jüngeren Battista Gusrino, welcher 
in seinem Schriftchen De modo et ordine docendi ac discendi wiedergibt 
und darstellt, was er von seinem Vater praktisch gelernt hat. Auch hier 
finden wir dieselben Gedanken: die Lehrer selbst müssen gebildete Men- 
schen sein; keine Schläge; die aemulatio als Erziehungsmittel! Daneben 
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aber sieht man in seinem Eingehen auf das schulmäfiige Lernen die Her- 
kunft dieser Schrift aus dar Praxis, so wenn er verlangt, d&& die Regeln 
bis zur Qeläufigkeit gelernt, daß beständig lateinisch gesprochen, daß 
Übersetzungen angefertigt, KoUektaneen angelegt und Überhaupt alles so 
gelernt werden solle, als ob man es selbst wieder lehren müßte. Bezeich- 
nend ist, daß er im Eifer fttr das ornaie componere, auf das er besonderen 
Wert legt, recl^ im Gegensatz zu Vegius ftir die Lektüre terenzischer 
Stucke eintritt. Die humanistische Pädagogik ist ihm darin gefolgt, ein 
Zeichen, daß die Form fflr sie mehr und mehr zur Hauptsache wurde. 
Besonders aber betont Guarino noch die Notwendigkeit des Griechisch- 
lernens und stellt den Homer über alles. Er schließt mit dem Begriff der 
humanüas als Ziel und Wesen dieser neuen Bildung. 

Noch ist zu erwähnen, daß alle diese italienischen Pädagogen die 
religiöse Erziehung voranstellen und betonen ; und zwar klingt das nicht 
nur wie Phrase und Eonivenz, wenn auch selbstverständlich das humani- 
stische Element im Vordergrund ihres persönlichen Interesses steht und 
als das Neue von ihnen besonders ausführlich behandelt wird. Im übrigen 
bleibt daneben doch bestehen, daß in Italien die Kenaissancebildung eine 
entschieden antikirchliche Haltung annimmt, die sich bei vielen zur völ- 
ligen Abkehr vom Christentum steigert. Ob dies die einfache Konsequenz 
eines wiederauflebenden Heidentums und seiner Philosopheme, oder die 
Folge des rationalistischen Elements im Humanismus, oder ein AusBuß des 
trotzigen Auflehnens starker Individuen gegen die kirchliche Autorität, 
oder ein Stück geistreicher Frivolität war, das hing bei den einzelnen von 
ihrer Individualität und zum Teil auch von dem Milieu ab, in dem sie 
lebten. Im übrigen sind diese Pädagogen alle einig, einig auch darin, 
daß der Unterricht in den Humaniora ein humanerer werden müsse als 
bisher. Und im Zusammenhang damit beginnt auch der Kampf gegen 
das Doktrinale, den Laurentius Valla in seinen ,Elegantiae lingvae latinae'' 
zunächst im Interesse besserer und reinerer Latinität erOfhet hat. Bar- 
barismen und Irrtümer, die allzuviele Zeit in Anspruch nehmende Breite 
und Schwerverständlichkeit lassen dieses Schulbuch immer deutlicher als 
ungeeignetes Unterrichtsmittel erkennen. 

Italien ist die Wiege des Humanismus, das klassische Land der 
neuen humanistischen Bildung, die Heimat eines neuen LebensgefOhls, 
einer neuen Kunst, eines neuen Staatslebens, einer neuen Gesellschaft. 
Hier wurde der Humanismus ein StOck Leben, und wenn er sich auch 
aristokratisch auf die höheren Kreise beschi^nkte, war er doch nicht 
als ein dem Volksleben Fremdes oder gar Totes Sache der Gelehrsamkeit 
und der Wissenschaft. Deshalb ist auch das Italien der Renaissance nicht 
das klassische Land der humanistischen Pädagogik geworden : man lebte 
den Humanismus, man lehrte ihn nicht, wenn man dieses cum grano salia 
Gesagte richtig verstehen will. Wer den Humanismus von der pädagogischen 
Seite kennen lernen will, muß ihm daher auf seinem Gang über die Alpen 
folgen und vor allem zusehen, wie er auf Deutschland gewirkt hat. 

Zd g 1 und 2 verweiBe ich, abgeMhen von den schon MDannten Hietorikera der 
Pldagogik, BDf die allgemeinen Werke von Jakob Bdiikhardt, Die Kultur der RenuBa&nce 
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. in Italien; Gbobb Vdiot, Die Wiederbelebung des kluaiBcfaeD Alterhuna oder das erste 
Jahriumdert des Human ismna; Luowie Giioib, Renaissance und Humanismus in Italien and 
Deutschland; Es. Qothrin, Die Eulfairentwicklimg Sfld-Itsliens in EinzeldarsteUungen 1886 
(S. 281 ff. Die RenaiaBanee in Saditalien); zu g 1 auch auf meine QeschichtB dar christ- 
lichen Ethik, Kap. 8. Der Anschauung Hbubt Tkodb's, daß die Neoseit mit Franz von Assiasi 
anhebe, kann ich mich in keiner Weise anschließen. So groB und so eigenartig der 
h. Franziskus gewesen ist, so war er dabei doch ein durchaus mittelalterlicher Mensch. Die 
Mystik tat freilich ein Subjektives, aber als solches eine Begleiterscheinung aller, also auch 
der mittelalterlichen Religion; und so ist sie denn auch beim h. Franziskus ebenso wie bei 
den dominikanischen MTstikem, die Thode ganz Qbersiebt, mittelalterlieh. Zu S 2 verweise 
ich noch besonders auf HABrnLcsa, Ereiehnng und Unterricht im Zeitalter des Humanismus, 
in Schmida Qeschichte der Erziehnng II, i, S. 1—150. Die Schriften von Vegins nnd Aeneas 
S^lvius findet man in deutscher Uebersetsung im 2. Band der .Bibliothek der katho- 
lischen Pftdagogik*. Die Textsnsgaben zu ätieren erscheint mir dagegen hier nnd im 
folgenden flberflDssig, die Titel sbd ja jedesmal bei der Besprechung der Schriften im 
Texte selbst angegeben. 

3. Die Heformkonzüien, die für die Kirche so reaultatlos verliefea, 
waren nicht ebenso ergebnislos für die Kultur. Von dem Unionskonzil 
ZQ Florenz war schon die Rede; aber auch von Konstanz aus haben 
italienische Humanisten nicht nur in den KlOstem SUddeutschlands reiche 
Schätze an Handschriften klassischer Autoren aufgestöbert und mit sich 
nach Italien weggeRlhrt, sondern sie haben auch den Samen der neuen 
italienischen Kultur über die Alpen mit sich herübergebracht und dort 
zurückgelassen. Und so finden wir von den Konzilien zu Konstanz und 
Basel an, namentlich unter der Geistlichkeit in Deutschland, den eben und 
andern, der mit derselben vertraut war: Kikolaus von Cues sei als 
hervorragendstes Beispiel hiefUr genannt; mit Recht macht Janssen auf 
seine Beziehungen zu der alsbald zu nennenden Bruderschaft vom gemein- 
samen Leben und speziell zu der Schule von Deventer aufmerksam. Und 
nach und nach kamen dann auch, wie die Griechen nach Italien, so Italiener 
nach Deutschland und wurden hier die Verbreiter und Lehrer der neuen 
Bildung. Freilich waren es nicht immer die bedeutendsten, die zu den 
byperboreischen Barbaren kamen oder gar bei ihnen blieben, der Auf- 
enthalt des Aneas SylviuB am kaiserlichen Hofe Friedrichs HI. ist doch 
nur eine Ausnahme und blieb ohne sichtbaren Einfluß. Um nachhaltig 
zu wirken, dazu bedurfte es eines Mannes, der ganz Deutscher und doch 
in Italien ganz Humanist geworden war, und das war Rudolf Agrikola 
(1443—1485). 

Das Geheimnis seines gewaltigen Einflusses ist für uns schwer zu 
ergründen; denn in den uns von ihm hioterlassenen Schriften ist es nicht 
zu finden. So muß es denn in seiner Persönlichkeit gesucht werden. Eine 
.mmica natura", eine harmonisch ausgebildete Individualität, ein voller 
Mensch zu sein, das war sein Ideal, das hat er, soweit es der Einzelne 
kann, in sich verwirklicht. Und einen solchen ganzen Menschen den 
Deutschen zum erstenmal gezeigt, als einen der Ihrigen gezeigt zu haben, 
das war sein Verdienst; zugleich aber ein Zeichen der Zeit, und nur aus 
der vorhandenen Stimmung heraus zu erklären, daß seinen deutschen 
Landsleuten dieses Menschentum gefiel: auch sie waren Über das individual- 
lose Mittelalter hinausgewachsen und reif geworden für den Humanismus. 
Xun war freilich Agrikola auch darin Humanist, daß ein unhezwinglicher 
Zwang nach Unabhängigkeit und Ungebundenheit ihn beseelte, deshalb 
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wollte er nichts wissen von fester Anstellung: selbst in Heidelberg, wo ihm 
der Kurfürst Philipp von der Pfalz volle Freiheit ließ, zu kommen und zu 
gehen, zu lehren und nicht zu lehren, wie es ihm gefiel, wurde ihm gerade 
diese gelassene Freiheit zu einem fast unerträglichen Zwang. Vor allem 
aber ver^scfaeute er Schule und Lehramt; denn eine Schule, schrieb er an 
seinen Freund Jac. Barbirianua^), ist ein .(jc^ovriarij^ioi'", etwas .Herbes, 
Mtthseligea, Unerquickliches, traurig und widerwärtig anzusehen und zu 
betreten, mit ihren ewigen Prilgelszenen, ihren Tränen und ihrem Geheul 
einem Kerker zum Verwechseln ähnlich". Und dennoch kann dieser ab- 
gesagte Feind des Scfaullebens von einer Geschichte der Pädagogik nicht 
ausgeschlossen werden, es ist das gewissermaßen die Rache, die die Schule 
an diesem ihrem Verächter genommen hat und immer -noch nimmt. Denn 
fOrs erste ist er nun einmal der Anfänger dieser neuen Richtung in 
Deutschland, die hier vor allem auf die Schule znlief; und dann hat er 
doch auch direkt, durch eine kleine Schrift, bekannt unter dem Titel: de 
formando studio, in Form eines Briefes an den schon genannten Barbirianus 
(1484) der humanistischen Pädagogik in Deutschland die Wege gewiesen. 

Das Studium der Philosophie wird von ihm vorangestellt, weil es 
im allgemeinen dazu dient, richtig denken zu lernen, und weil es in seinem 
moralphilosophischen Teil zum richtig Handeln anleitet. Die Kenntnis der 
Natur dagegen ist mehr Schmuck und anständige Ergötzung als wirklich 
notwendig. Lernen soll und kann man aber das alles aus den Schrift- 
stellern, qui rebus cognitu dignis clariaamum eloquentiae lumen addiderunt, 
ut wna Opera et rerum notitia tibi et quod post eam proximum feei, commode 
eloqitendi ratio contingat. Die Stelle ist wichtig, weil sie uns zeigt, in 
welches Verhältnis dieser erste deutsche Humanist Inhalt und Form zu 
einander gestellt wissen will. Doch nicht blo£ um den Inhalt in schOner 
Form handelte es sich ihm, sondern auch um die Kunst, die eigenen Ge- 
danken in ähnlich schöner Weise vortragen zu kOnnen. Dazu empfiehlt 
Agrikola die Übertragung des Gelesenen in die Muttersprache, damit man 
daran lerne, das natürlich zuerst in ihr Gedachte nun auch seinerseits in das 
Lateinische zu übersetzen. Übrigens ist auch hier wieder das recte dictre 
die Hauptsache, die omate dicendi cura sei posterior. Was aber fUr den 
Lernenden bei all' dem nßtig ist, fa^ Agricola unter drei Gesichtepunkte 
zusammen: daß man erst richtig verstehe, was man lernt und liest; daS 
man das so Aufgefaßte fest im Gedächtnis behalte ; und dafi man im stände 
sei, aus dem Gelernten heraus selbst auch etwas zu produzieren. Darüber 
gibt er dann im einzelnen Vorschriften, für den letzten Punkt in seinem 
größeren Werk de inventione dialedica sehr ins Detail gehende. Für uns 
aber ma& das Gesagte genQgen. 

Von Agrikola geht nun ein breiter Strom humanistischer Bewegung 
in Deutschland aus, auf den Universitäten zu den Gelehrten, auf den 
Schulen auch in weitere Kreise der studierten Leute. Darin liegt unmittelbar 
ausgesprochen, daß es sich hier um gelehrte Bildung handelt: in Deutsch- 
land ist der Humanismas nicht Sache des Volkes oder Herzensangelegen- 
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beit aller Gebildeten wie in ItalisD, soadern ausschlie&lich Gelehrten-, üni- 
versitäta- und Schuleache. Bald genug streift er daher hier die &eie, rein 
menschliche Gestalt ab, in der er uns noch bei Agrikola entgegentritt, die 
Gelehrtenluft erstickt, der Schulstaub ertötet gar manches von dem Schßnen 
und Freien des humanistlBchen Geistes, und eine Angelegenheit der ganzen 
Menschheit, ihrer Lebenshaltung und Weltanschauung im allgemeinen 
wird hier nur zu bald zu einem Gegenstand praktischer und theoretischer 
Pädagogik verengt. Dabei lassen sich die beiden Richtungen, die schul- 
uiääige im engeren Sinn und die fUr eine Geschichte der Universitäten 
besonders wichtige gelehrte, nicht ganz voneinander trennen, doch können 
wir für den Anfang scheiden und von der ersteren ausgehen. 

Zunächst finden die humanistischen Tendenzen unter direktem Einfluß 
Agrikolas am Niederrhein Boden. Dabei ist der Einfluß derHieronymianer 
oder der BrUder vom gemeinsamen Leben vielfach überschätzt wor- 
den. Diese Korporation mit praktisch religitteen Grundsätzen hat allerdings 
von Anfang an die Jugenderziehung in den Kreis ihrer Aufgaben ein- 
bezogen, sich aber nach mittelalterlicher Weise im wesentlichen auf die 
Heranbildung junger Kleriker beschränkt. Doch standen viele der nord- 
deutschen Humanisten mit ihnen und ihren Schulen in Verbindung, wie schon 
der Begründer der Gemeinschaft, Geert Grote seinerseits Beziehungen zu 
Petrarca gehabt hat. So war ihr Einfiuä mehr nur ein mittelbarer, der sich 
aachlich vielleicht am stärksten darin zeigt, daS der deutsche Humanismus 
im Gegensatz zum italienischen von Anfang an die neue Bildung mit der 
christlichen Frömmigkeit im Einklang zu halten suchte. Zu jenen den 
Brüdern des gemeinsamen Lebens nahestehenden Humanisten gehörte 
namentlich Alexander Hegius. Von Agrikola lernte dieser zehn Jahre 
ältere Mann, and was er von ihm gelernt hatte, das führte er dann als Rektor 
der Schule zu Deventer (1474—1498) bedächtig und ohne Überstürzung im 
Unterricht ein. Das Doktrinale, um dessen Beibehaltung oder Beseitigung 
eich bald auch hier der Kampf in erster Linie drehen sollte, behielt er 
noch bei, kommentierte es aber im neuen Geiste, das Latein, das er lehrte, 
war nicht mehr das scholastische, sondern das klassische ; daS er den Mut 
besaä, auch die Elemente des Griechischen zu lehren, war jedenfalls eine 
kühne Tat Der Erfolg war für ihn, Schüler strömten ihm in Scharen zu 
und verehrten ihn hoch, und was sie bei ihm lernten, das trugen sie dann 
hinaus und setzten es als Lehrer fort Unter diesen ist als Schulmann 
besonders hervorzuheben Johann Mnrmellius (1480—1517), ein tüchtiger 
Lehrer und ein tüchtiger Lateiner. Als solcher zeigte er steh als Kon- 
rektor der Domschule zu Münster i. W., die im Jahr 1500 durch Rudolf 
von Langen im humanistischen Geiste umgestaltet und trotz des Wider- 
spruchs der Kölner Theologen in den Dienst der neuen Bildung gestellt 
wurde. Murmellius beseitigte allmählich das Doktrinale aus dem Unter- 
richt der Anstalt und warnte davor, supervacaneis rudimentorum gramma- 
tices praeceptia et diffusis varüaque plurimorum vocabulorum circa Alemmdri 
GaUi versus interpretalionibus discipulos delinere. Dagegen verfaßte er nach 
einer kürzeren und rationelleren Methode verschiedene, auch anderswo und 
noch lange Zeit fort gebrauchte Schulbücher für den lateinischen Unterricht. 
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vor allem die in mebr als 30 Auflagen immer wieder abgedruckte ,Pappa 
puerorvm", die die doppelte Absicht verfolgte, die Schüler zu guten La- 
teinern und zugleich zu guten Menschen zu machen: sie entb&lt nämlich 
ein Vocabulariuin, eine Anzahl Gespräche, Anstands- und Sittenregeln und 
endlich Sprichwörter, alles mit beigefügter deutscher Übersetzung. Eine 
treffliche kleine Theorie der Pädagogik, ein HandbAchlein fQr Lehrer und 
Schüler zugleich ist sein zitatenreichee Encheiridion scholastkorum, dessen 
Inhalt eines seiner Epigramme so zusammenfaßt: 

Sü litttratus adpTobi»que moribua 

Magigttr et vocalia et pectmiae 

Contentptor ac patient laborit sedMli; 

Severilattm comitate temperet 

Magisque amari quam Umeri ge velä, 

^r«nlü atwnw» praeferens acholatl^dt. 

Auditor ahnae aü capax acientiae, 

BtftevolM», atteniMe pioque pectore; 

Ut aCudia, sie bonos profasores colat 

Eoiqtte mentütm patria existknet. 

Eine Streitschrift ist der Scoparius in barbariei propugnaiores et osores 
humanittUis, dessen Titel den hinfort fast typischen und immer wieder- 
kehrenden Gegensatz zwischen acholastischer .Barbarei* und der neuen 
.Humanitätsbildung'' deutlich markiert; namentlich wird das Doktrinale 
einer scharfen Kritik unterzogen. Auf diese Weise wurde Münster eine 
Hauptpflanzstätte des neuen Geistes im Schulwesen, der sich von hier aus 
erst über Westfalen und Xordwestdeutschland überhaupt ausgebreitet hat. 
Leider ist uns weder aus Deventer noch aus Münster über die Scbul- 
einricbtuDg im einzelnen Genaueres bekannt; dagegen sind wir Über die 
berühmte Schule zu Lflttich durch einen ihrer hervorragendsten Schüler 
— Jobann Sturm — besser unterrichtet; wobei man freilich wird zugeben 
müssen, daß das Bild von dem dort geleisteten ein etwas idealisiertes sei. 
Es war eine achtUassige Anstalt, deren beide obersten Klassen über das 
Schulmäßige hinaus an das Akademische heranreichten, die Schule selbst 
also eigentlich sechsklaasig. Latein war in allen Blassen die Hauptsache : 
es wurde ohne Doktrinale rascher und rationeller als bis dahin gelernt, 
von der Lektüre waren die Neulateiner ausgeschlossen, neben Stilübungen 
in E>rosa und Versen stand sie im Vordergrund. In den vier höheren Ab- 
teilungen wurde auch Griechisch gelehrt, mit Dialektik, Rhetorik und 
einigen theologischen Vorlesungen schloß der Unterricht zu oberst ab. 
Die wichtigste Neuerung aber war der stufenmä&ige Aufbau und die ein- 
heitliche Leitung des Ganzen: nur einmal im Jahr, am 1. Oktober, fanden 
die Versetzungen auf Grund einer vom Klassenlehrer vorgenommenen 
Lokation statt, und der Rektor der Anstalt sorgte dafür, da& in jeder 
Klasse das für die Altersstufe Geeignete vorgenommen wurde und nicht 
etwa Privatliebhabereien der einzelnen Lehrer das Ganze schädigten. 
Überhaupt war seine Stellung so, ui neque ex singulis neque ex uno omnia 
penäeant, aed distributa sit autoritas singulorum. Die Klassen, die sehr 
überfüllt waren, waren in Dekurien eingeteilt und jede einem Dekurio unter- 
stellt, der über ihr Verhalten zu wachen und Anzeige zu erstatten hatte. 
Selbst an Sonn- und Feiertagen wurde, und zwar einmal, vormittags und 
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nachmittags, wenigstens ßeligionsuntarricht erteilt. Bei der Versetzung 
fand eine Preisverteilung mit eifrigem Zertieren statt. 

Wie in dieser Lütticher Schale, die vielleicht eben deswegen ein so 
wobleingerichtetes Ganzes war, weil kein einzelner ihrer Lehrer als Ge- 
lehrter besonders hervorragte, so sah es gewiß in den meisten der berühm- 
ten Schulen im Nordwesten, in Zwolle, GrQningen, Herzogenbusch und 
andern aus, und noch spät, um 1540, hat ein Zögling des LUtticher Gym- 
nasiums, Plateanus, die Stadtschule von Zwickau nach ihrem Muster, wenn 
auch vermutlich erbeblich ins Enge gezogen, eingerichtet. 

Immer noch wertvoll ist die Oescbiehte des WiederaiifblflheiiB wisBenBch&ftlicher 
Bildang, vomahmlich in Deatachland, bis nun Anfonge der Refoimfttion toh H. Aud. Ebbabd, 
3 Bde 1627—1832. — üeber K. Agrikola s. die geistvolle Festrede von Fr. vor Bbzold, 
Bndolf AgrikoU, ein deutscher Tertreter der italieniscbeD Renusaance, MSnchea 1884; Ober 
die Brflder des gemeinaunen Lebens BinaoBB in der 2., L. Scbdlzb in der 3. Aufl. der 
Realenzyklop&die r.prot.TheoI.n.Eircbe. DesMDnsteriacheDHiimaDiBteD JohsuDesMiirmelliaa 
De magittri et diaeipvlonun off\äia Epigrammatwn liber nnd sein opHSCuIum de düdpn- 
lorum offidii quod BiuiMndion seholagticorum macribitar hat A. BOmbb 1892 je fSi sich 
in einem Nendrack herauagegeben und dabei ,zdi Einflihning' in beiden BDchlein allerlei 
WeitvoUes Hber M. beigebracht. Eine Ueberaetzong einiger seiner Schriften bietet J. FaBDirDaii«, 
Des Joha. MnnnelliiiH pOdagogiache Schriften (in der Paderbomer Sammlung der bedeutendsten 

Ed. Schriften ans alter nnd nener Zeit); Hber ihn s. D. Rbioklino, Joh. Mormellioa: sein 
iben und seine Werke. Freibnrg 1880. Deber die LOtticher Schule J. Storms Ratschlag 
an die Schnlherm, abgedmckt bei K. Ensil, Das ScbnlweBen in Strasburg vor der QrQn- 
dang des prot«BtüitiBchen Gymnasiums. StraSburger Schulprogramin von 1886; nnd dazu 
E. Vbil, Zum Gedichtsis Johannes Storma, in der Festschrift des protest. Gymnasinme zn 
Strafiburg 1888. 

4. Unter den ZSglingen dieser niederdeutschen Schulen ist unstreitig 
der bedeutendste, zugleich der bedeutendste deutsche Humanist Oberhaupt, 
DesideriuB Eraamus von Rotterdam (1467~1536). Freilich hatte er 
persönlich an diese Schulen keine besonders freundliche Erinnerung, da 
Deventer, wo er war, damals eben erst im Begriff war, sich za huma- 
nisieren; dagegen stand er mit dem unter seiner Mitwirkung ins Leben 
gerufenen Coüegiwm trüingue zu Löwen zeitlebens in Verbindung. Seine 
Weltstellung zu charakterisieren und ihn als profunden Gelehrten und fein- 
sinnigen, geschmackvollen Schriftsteller zu schildern, ist hier nicht die Auf- 
gabe: da& er um 1516 der Herrscher war im Reiche der Geister, in der 
Republik der allüberall siegreich vordringenden Humanisten, ist bekannt 
genug. Wir haben es nur mit dem zu tun, was er für die Pädagogik 
geleistet hat und bedeutet. Von den zahlreichen Schriften und Schreiben, 
die hieher gehören, nenne ich als die hauptsächlichsten de ratione atudii 
(1512), CoUoquia pueriUa (1518), Institutio principia ckristiani (1516), de 
ratione conscribendi epistolaa (1520), Ciceronianas sive de optima dicendi 
genere (1528), declamatio de pueris ad virtutem ac lileras liberaliter insti- 
ivendis idque protinua a nativitate, meist unter dem Titel: de pueris statim 
ac liberaliter in^ituendis (1529), de civilUate morum puerilium (1530). Seine 
Gedanken über Erziehung und Unterricht entnimmt auch er vielfach 
Quintilian als dem autor classicus der humanistischen Pädagogik, angesichts 
dessen es fast Anmaßung sei über Pädagogik zu schreiben. 

Zunächst betont Erasmus die Wichtigkeit und den Wert der Er- 
ziehung, die von den Eltern nicht früh genug begonnen werden könne; es 
macht sich sogar etwas wie Überschätzung der Erziehungsarbeit gegen- 
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Über den Naturanlagen bei ihm bemerkbar. Handelt es sieb im Elternhaus 
vor allem um Frömmigkeit und gute Sitten, worunter aber ebensowohl die | 

moralische Erziehung als die Anleitung zu einem äufierlich gesitteten Be- 
tragen zu verstehen ist, so ist der Unterricht in den liberales dUciplinae \ 
im wesentlichen Aufgabe der Schule. Aber leider sind die öffentlichen j 
Schulen — oportet scholam aut nvllam esse aut publicam! — fast durch- 1 
weg schlecht; und hier bei der Schilderung der Schulzustände seiner Zeit 
sind es meist persünliche Erfahrungen, die ihm vorschweben und die in 
der Erinnerung nachdunkelnd den feinfühligen Geistesaristokraten zum Teil 
in Übertreibungen fallen lassen : doch wird er mit seinen Klagen Über das 
brutale Prügelsystem vielfach recht haben. Dem gegenüber dringt er auf 
die HeranbUdung von tüchtigen Lehrern und empfiehlt diesen vor allem, 
sie sollen das Lernen angenehm machen und gegen die Kinder einen 
humanen Sinn betätigen. Von diesem Gesichtspunkt aus kommt er zu dem 
Rat, ZOT Veranschaulichung Bilder zu benatzen oder gar beim Lesenlemen 
gebackene Buchstaben und dergleichen praemiola zu Hilfe zu nehmen. Da 
der Knabe schon vor dem siebenten Jahr mit dem Unterricht im Lateini- 
schen und zur selben Zeit auch mit dem Griechischen beginnen soll, so 
handelt es sich zunächst nur um die Sprache, von einem Sachverständnis 
kann da noch nicht die Rede sein, und doch ist dieses das Wichtigere; 
daher gilt der bemerkenswerte Grundsatz: rerum cognüio potior, verborum 
prior, dessen zweite Hälfte man heute vielfach nicht mehr gelten lassen 
will, und doch ist sie psychologisch so wahr. Aber nicht bloß dazu lernt 
man die Sprachen, um die Schriftsteller lesen zu kOnnen und aus ihnen 
die Kenntnis und das Wissen der Dinge zu schöpfen, wofür besonders die 
Griechen wichtig und dienlich sind, sondern man lernt das Lateinische, um 
selbst auch lateinisch reden und schreiben zu kSnnen. Der Lehrer muß 
daher mit den Schülern lateinisch sprechen und die Lektüre auch nach 
dieser Rücksicht auswählen. So gehen zwei, der sachliche und der sprach- 
liche Gesichtspunkt nebeneinander her; und es kommt sogar noch ein 
dritter hinzu: die Lektüre soll auch interessant und amfisant sein- Daher 
empfiehlt Elrasmus namentlich die Dichter, im Griecfaischeu Aristophanee, 
im Lateinischen Terenz: den letzteren aber doch vor allem aus stilisti- 
schen Gründen. Denn als das höchste Ideal eines guten Stiles erscheint 
diesem glänzenden Latinisten nicht, wie damals so viele, namentlich auch 
viele Schulmeister forderten, die einseitige Nachahmung des ciceroniani- 
Bchen Latein: dessen abergläubische Verehrung hat er in einem eigenen 
Dialog ^dctronianus' sehr geistreich verspottet und bekämpft; sondern ihm 
gilt als höchstes der leichte Stil eleganter Causerie, wie er ihn selbst, 
vor allem in seinen Briefen, so unnachahmlich graziOs gehandhabt hat. 
Dazu dient freilich auch die Imitatio, aber nur so lange, bis man gelernt 
hat, Belbständig mit den Alten zu wetteifern und ohne Rinde zu schwimmen. 
Beim Unterricht dringt er überall auf Kürze, namentlich die Grammatik 
sei möglichst kurz gefaßt; daher empfiehlt er für das Griechische die- 
jenige von Theodor Gaza, fUr das Lateinische die von Kicolaus Perottus; 
sich mehrere Jahre mit grammatischen Übungen aufzuhalten, ist vom 
Übel, nicht früh genug kann man zur Lektüre kommen. Aber auch bei 
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dieser fasse sich der Lehrer kurz, gebe nur kurze Einleitungen und 
kommentiere nur, soweit es sprachlich und sachlich notwendig ist. Auf 
schriftlicbe Übungen legt Erasmus großen Wert, doch verlangt er auch 
hier, daä der Inhalt als solcher wertvoll sei und gibt zu dem Behuf 
eine Reihe Themata an; allmKfalich soll der Schüler in seinen Deklama- 
tionen immer eelbetändiger werden , nQtzIich sind hierbei auch Über- 
setzungen aus dem Griechischen in das Lateinische. Vor zu vielem 
Schreiben namentlich in den Stunden warnt er, weil dadurch das Gedächtnis 
geschwächt werde. 

So vernünftig das alles den Bedürfnissen jener Zeit angepaßt ist, in 
der das I^tein die Sprache des gebildeten Umgangs war und noch kaum 
jemand an dem Gedanken und Glauben rüttelte, daß man die cognitio rervm 
am besten aus Büchern, die Kenntnis der Natur also am besten aus Ari- 
stoteles und Plinins schöpfen könne, so macht sich das Überwiegen der 
formalen Seite dieser humanistischen Bildung doch in einem Punkte wenig- 
stens auch bei Erasmus geltend: wo er von Plautns redet und ihn zur 
Lektüre empfiehlt, warnt er allerdings noch vor einzelnen besonders ob- 
scOnen Stücken; dagegen ist ihm Terenz um seiner Sprache willen viel 
zu wertvoll, als daß er gegen diesen in seinem Raffinement viel geföhr- 
licheren und unmoralischeren Schriftsteller Bedenken vorbrächte. Und 
wie steht es in dieser Hinsicht mit seinem eigenen Beitrag zur Schul- 
lektUre, den Colloquia famüiaria? In der Vorrede zur 3. Auflage ver- 
sichert er dem achtjährigen Knaben, dem er sie widmet, es seien durch dieses 
Büchlein schon viele Knaben latiniores et meliores geworden. Das erste 
ist sicher richtig, der Zweck ein gutes Latein zu bieten und allerhand 
Realien aus dem Altertum beizubringen ist durchaus erreicht; und auch 
das zweite trifft zu, soweit es sich um ein satirisch-polemisches Lesebuch fllr 
Erwachsene, also um Volkserziebung handelt Dagegen ist es falsch, trotz 
aller Verwahrungen des Erasmus selbst falsch, wenn man sich Kinder, 
Schuler als Leser denkt: man sehe sich z. B. das 17. oder das 36. Ge- 
spräch an, und man sage nicht, daß diese Satire über Klöster, Mönche 
und Wallfahrten, diese unsittlichen Qeschichtchen und zotenhaften Anek- 
dotchen im Geist der Zeit und daher auch für Kinderofaren und Kinder- 
herzen das Übliche und das Passende gewesen seien. Luther war gewiß 
nicht prüde, aber von den Colloquia des Erasmus hat er doch gesagt: 
.wenn ich sterbe, will ich verbieten meinen Kindern, daß sie die KoUoquia 
nicht lesen sollen, denn Erasmus lehret und redet in denselben viel gottlos 
Zeug*. Und doch war der witzige Lohreder auf die Dummheit nicht nur 
ein feiner Weltmann, sondern zugleich auch ein frommer und sittlich 
hochstehender Mensch, wie dies sein Enchiridion mUUis ehristiani (1501) 
beweist; darum hat er auch für die Erziehung die pietatis semmaria an 
die Spitze gestellt, wahres Christentum und Bildung des Geistes fDr ver- 
einbar gehalten und miteinander zu vereinigen gesucht. 

Gesamtanagabe der Werke des Oesiderins ErasranB von Johannes ClaricoB, Lejden 
1703 ff,; die pftdagogischea Schriften fast aUe in Tom. 1. Eine deatoche Bi<wraplite des 
ErosniDa fehlt uns noch: die beiden dacu berafenen Mftnner Homwiti nnd Hartfelder 
sind darnber weggtstorbeo ; doch h«bea wir von dem erateren EraamianB I — IV, in den 
Sitiongsbencbten der Wiener Akadeinie, Bd. 90 n. ff. 1878 ff., und im hiatorischen Taschen- 
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bucb VI' (1887) eiDen Aufsatz Db«r seine Colloquis. Wenn man sich in sein Bild, wie es 
Holbein gemalt hat, mit dem Blick einsenkt, hat man entschieden den Eindruck, daß er 
ganz Geiat gewesen, and varapOrt dieseB seines Geiat«B einen krSftigeu Hauch; nnd es ist 
ein guter und feiner Qeist, der uns daraus entgegensieht. Ueber seine Pädagogik vgl. 
G. GLOoKam, Das Ideal der Bildung und Etdehung bei Erasmus Ton Rotterdam. Leipzig 
1889. Tgl. anch Allg, Deutsche Biographie Bd. 6, von Kjmwbl, und den Artikel .Erasmus' 
von Alb. Lahsb in Schmids GnxyklopAdie Bd. 2. 

5. Die besten und schönsten Jahre seines Lebens hat Erasmus am 
Oberrhein, in Basel verlebt; aber trotzdem ist er dem niederdeutschen 
Humanismus zuzurechnen, wenn man ihn nicht als einen universalen Geist 
über diese Stammesgegensätze hinausheben will. Jedenfalls aber hat der 
Humanismus am Oberrhein ohne ihn und vor ihm Eingang gefunden und 
sich hier eigenartig entwickelt. Nicht ganz selbständig: ein Zögling der 
niederdeutschen Humanisten, der Westfale Ludwig Dringenberg war 
nach Schlettetadt gekommen und hatte dort eine schon bestehende oder von 
ihm neu gegründete Schule von 1441 — 1477 (?) in jenem gemäßigt huma- 
nistischen Geiste geleitet, wie er eben damals in den Schulen seiner Heimat 
langsam zum Durchbruch kam. Erat 30 — 40 Jahre später, ums Jahr 1514 
haben seine Nachfolger Qebweiler und Sapidus das Doktrinale beseitigt; 
dagegen scheint von Anfang an durch Dringenberg selbst das historische 
Element im Unterricht betont und der Sinn dafUr in den Schülern geweckt 
worden za sein. Ans dem Rektorat von Sapidus erfahren wir in der 
ansprechenden Selbstbiographie Thomas Platters, daß zu der Zeit, als 
dieser fahrende Schiller, Bachant oder , Schütze* in Schlettstadt war (1517), 
die Anstalt 900 Schüler gehabt habe; daher wundem wir uns nicht, wenn 
sie mit dem trojanischen Pferd verglichen wird: soviele tüchtige Männer 
seien aus ihr hervorgegangen; wir dürfen ja nur den Philologen Beatus 
Rhenanus nennen. Hier aber ist ein anderer Schüler des Schlett- 
stadter Gymnasiums von grü&erem Interesse — Jakob Wimpfeling 
(1450—1528). 

Er trug, was er in Schlettstadt und nachher in Erfurt und Heidel- 
berg gelernt hatte, hinüber nach Strasburg, wo er der Mittelpunkt der 
humanistischen Bestrebungen wurde. Aber das schwerßlUige Latein, in 
dem er schreibt, zeigt ihn ebenso wie der Umstand, daß er nur Lateinisch, 
kein Griechisch verstand, im Vergleich mit Erasmus als einen Zurück- 
gebliebenen; wie auch sein Festhalten am Doktrinale und die Empfehlung 
christlicher Schriftsteller für die SchulIektUre auf eine nicht Überwundene 
Halbheit und eine gewisse Zaghaftigkeit der neuen Bildung gegenüber 
hinweist. Nichtsdestoweniger verteidigt er in seinem ^Isidoneua Genna- 
nicua", einer der besten pädagogischen Schriften des humanistischen Zeit- 
alters, das nur nicht ausschließliche Lesen klassischer Autoren an der 
Schule gegen Bedenken namentlich moralischer und religiöser Art mit 
grober Entschiedenheit und guten, verständigen Gründen. Freilich gibt er 
den Gegnern um des für die Jugend gefährlichen Inhalts wiUen nicht bloß 
Martia) oder Juvenal, sondern selbst Ovid und die Oden des Horaz preis, 
wie Überhaupt der moralisierende Gesichtspunkt bei ihm stark in den 
Yordergrond tritt; dagegen konzediert er die beiden Komiker, gibt aber 
— es ist dies ein Beweis für seinen hon sens — Plautus vor Terenz den 
Vorzug. Wenn er den bisherigen Schulunterricht heftig tadelt und im 
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Gegensatz zu der üblichen Methode rät, einerseits mehr durch Erweckung 
des Interesses and Anspomong des Ehrgefühls als durch Strafen nnd 
Härte zu wirken, andererseits &ber die Behandlung der Grammatik rasch 
zu den rSmischen Bednem und Histoiikern vorzudringen und aus ihaea 
und durch mündliche und schriftliche Übungen sich im Lateinischen die 
nötige Gewandtheit anzueignen, so tat er das nicht, ohne aus eigener 
Erfahrung zu schupfen. Denn als Dozent in Heidelberg und privatim in 
Strasburg beschäftigte er sich damit, junge Leute in den Humaniora zu 
unterrichten; zu seinen Stra&burger Zöglingen gehörte vor allem auch 
der später so berühmt gewordene Stettmeister Jakob Sturm. Für einen 
dieser jungen Freunde schrieb er 1500 seine Adolescentia, eine Anleitung 
zu sittlicher Erziehung und zugleich ein moralisches Lesebuch ^r die 
Jugend, das deshalb auch ganz mit Recht von Murmellius in seinem 
ähnliche Zwecke verfolgenden Enchiridion ausdrücklich erwähnt wird. Von 
ganz besonderem Interesse ist endlich noch seine Germania von 1501. In 
ihr zeigt sich der den Schlettstadter Gymnasiasten überhaupt eigentüm- 
liche historische Sinn und jener deutschnationale Patriotismus des dama- 
ligen Elsässers, der im Gegensatz zu dem internationalen Eosmopolitis- 
muB eines Erasmus bei diesen oberdeutschen Humanisten doch recht wohl- 
tuend berührt In eine Geschichte der Pädagogik gehört jedoch nur der 
darin entwickelte Plan und Vorschlag, in Strasburg ein einheitliches 
Gymnasium zu errichten, auf dem neben Musik ansschlie&lich Latein ge- 
trieben nnd die Muster des lateinischen Stils, die Redner nnd Geschicht- 
schreiber Roms, daneben freilich auch christliche und moderne Dichter 
gelesen werden sollen. Die Aufnahme in diese Anstalt darf erst erfolgen, 
nachdem die Schüler in den lateinischen Schulen die Anfangsgründe ab- 
solviert haben, so da& dieselbe also eine Art oberen Gymnasiums darge- 
stellt hätte. Mit diesem Vorschlag, durch den er dem bürgerlichen, ritter- 
lichen and ratsherrlichen Stand gleichmäßig zu nützen hoffte, wandte er 
sich an den Magistrat der Stadt (ad rempublicam Argentinentem), nicht an die 
geistlichen Behörden, und griff damit dem Gedanken Luthers vor, dafi die 
Sorge für den Jugendunterricht der weltlichen Obrigkeit zukomme. Doch 
ist er wie mit dem Ganzen, so auch damit noch zu früh gekommen. 
Immerhin hat er zur Verbesserung des Straßburger Schulwesens durch 
die Berufung Gebweilers aus Schlettstadt nach Straßburg nicht wenig bei- 
getragen, an dessen Schule am Dom Ottomar Luscintus seit 1516 auch 
Griechisch lehrte. Und indem er in Schlettstadt und in Straßburg, hier 
im Verein mit Sebastian Brant (1458—1521), eine humanistische Sodalität 
begründete, bahnte er eine Verfeinerung und Vergeistigung der Gesellig- 
keit am Oberrbein an, wie sie durchaus im Sinn und Geist der neuen 
Bildung lag, and unterstützte von diesem Mittelpunkt aus auch die äußere 
Ausbreitung der humanistischen Ideen. 

War Wimpfeling der Mann des besonnenen Fortschritts und in ge- 
wissem Sinne nur ein .Halber", so waren die um Reuchlin umsomehr 
vorwärtsdringende .Ganze". Johann Reuchlin (1455—1522) selbst fügte 
dem Griechischen und Lateinischen als dritte Sprache, die ein Zurück- 
gehen auf wertvolle Quellen ermOgUchte, das Hebräische hinzu und wurde 
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80 als das .dreisprachige Wunder' von Beinen Zeitgenossen angestaunt. 
Ihn selbst verführte seine Kenntnis des Hebräischen freilich zu unklar 
kabbalistischen Spekulationen, und an die Eleganz des Erasmus reichte sein 
kunstloseres Latein bei weitem nicht heran; aber der Kampf, in den ihn 
der Antiaemitismos des Renegaten Pfefferkorn zu Gunsten der jüdischen 
Literatur verwickelte, ftthrte zu den Schlag auf Schlag folgenden sieg- 
reichen Angriffen Reuchlins und seiner jüngeren Freunde und damit zu 
dem völligen Bruch mit der Scholastik, die namentlich in den Kölner 
Dominikanern unter Eochstraten ihre Stütze and Vertreter fand. Dieser 
Streit gipfelte in den 1SI7 erschienenen epistolae virorum obscurorum, 
deren Verfasser in dem .Hutianischen Orden' mit seinen Poeten und 
Rednern zu suchen sind: die Konzeption der genialen Satire stammt wohl 
von GrotuB Rubianus, im zweiten Teil ist die Feder Ulrich von Huttens 
unschwer nachzuweisen. An den Dnnkelm&nnerbriefen ist für uns die 
Sprache von besonderem Interesse : in all' ihrer lustigen, bis ins Groteske 
gesteigerten Übertreibung ist sie doch ein historisches Dokument und 
zeigt, bis zu welchem Grad die Verderbnis der lateinischen Sprache in 
diesen MOnchs- und Gelehrtenkreisen fortgeschritten und wie sehr sie 
im Dienst einer alt gewordenen Wissenschaft sich selbst, d. h. dem von 
Haus aus in ihr lebenden Geiste entfremdet und malträtiert worden war. 
Dem Doktrinale als der Quelle dieser Sprachverderbnis galt daher nicht 
zum wenigsten der Spott; dem nicht unverdienten Gelächter, dem es preis- 
gegeben wurde, mußte es schlieSlich weichen und den lange behaupteten 
Platz in Dentschlands Schulen definitiv aufgeben; ein .tragisches* Ende 
kann ich darin nicht finden. An der humanistischen Generation aber, der 
diese Briefe entstammten, ist neben der Schrankenlosigkeit der Satire, 
wie sie in solchen Übergangszeiten natürlich und berechtigt ist, der Sinn 
für schöne und poetische Form hervorzuheben, es war eine Generation 
von aangesAxjhen und wanderlustigen .Poeten*, wie diese Virtuosen des 
lateinischen Verses offiziell genannt wurden. Der bedeutendste unter ihnen, 
Ulrich von Hütten (1488 — 1523) zeigt uns aber noch einen neuen Zug. 
Im Gegensatz zu dem wehrschaffenen Patriotismus eines Wimpfeling macht 
diese jüngere Poetenschtüe den Eindruck einer vaterlandslosen, internatio- 
nalen Gelehrten- und Literatenzunft. Ein solcher heimatlos fahrender Ge- 
selle voll Unrast und mit wenig Skrupulositfit seheint auch Hütten. Da 
ist es um so überraschender und erfreulicher zu sehen, wie dem Dreißig- 
jährigen allmählich die Augen über die rOmieche Fremdherrschaft in Deutsch- 
land aufgehen und wie er im Kampf und Hafi gegen sie zum deutschen 
Patrioten heranreift: faeller und kampfesfroher ist das .Loa von Rom* 
niemals in die Welt hineingerufen worden. Und da nun Hütten im Zu- 
sammenhang damit als den Grundfehler an der bisherigen Bildung das 
Undeuteche und Unvolkstümliche erkennt, so verzichtet er auf den bis 
dahin so hochgehaltenen Poetenruhm, er wird dem klassischen Latein 
seines Kreises untreu, wird ein deutscher Dichter und Redner. Jacta est 
alea! ich hab's gewagt: 

Lfttein ich tot geschiiebeD hab, 

Das war eim jeden nit bekannt; 

Jetzt schrei icn an das Vaterland, 
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Tantacb Nation in ihrer Spiaeh, 
Zu bringen dieeen Dingen Bach. 

Allein trotz Hütten, trotz Luther, einstweilen blieb es beim Latein. 
Und nicht eiIs Begründer einer neuen nationalen Bildung, sondern als 
grit&ter unter dieser Schar humanistiBcher Poeten ist Hütten in einer Ge- 
schichte der Pädagogik zu nennen. Zn bedauern aber hat es das deutsche 
Volk nicht, dafi es sich von dieser allgemeinen StrtJmung vorerst nicht 
ablöste, sondern dem Humanismus treu blieb und in seiner Schule sich 
zur Humanität erziehen ließ. Dem Humanismus hatte ja auch Huttens 
Ruf an Wilibald Pirckheimer gegolten: ,0 Jahrhundert! o Wissenschaften! 
Es ist eine Freude zu leben, wenn auch noch nicht, sich zur Buhe zu 
setzen, mein Willibald. Es blühen die Studien, die Geister regen sich: 
du nimm den Strick, Barbarei, und mache dich auf Verbannung gefaätl" 
Die Freude an der gro&en Zeit und an den jugendfrohen Männern dieser 
Zeit wollen auch wir uns nicht — weder diu*ch konfessionelle Verkleine- 
rung derselben noch durch Ubervorsichtige Reserve und aplitterrichtendea 
Moralisieren — verekeln lassen: es war im Jahr 1518 wirklich eine Freude 
zu leben, und daran war, wenn wir einstweilen noch von der religiösen 
Seite absehen, die neue Bildung und voran Vertreter derselben wie Eras- 
mus und Ulrich von Hütten schuld: die Geister regten eich, es blähten 
die Studien. 

üeber die Schale von Schlettstadt unter und nach Dringenberga B«ktorat berichtet 
T)H. WiLB. ROhhioh in Ilgens Zeitechrift f. d. hietor. Theologie Bd. IV, 2. 1834. Jakob 
WimpfelingB pAdasogiache Schrift hat Dberaelst heransgegeben J. Fbiühdobb im 13. Band der 
gammlaug der bea. pädag. Schriften; cfr. aneh G. Üaktis, Jakob WimpfelingB Qermania 
1884, D. Fr. Stkadbs, Ulrich von Hatten (Bd. T der geaammelteo SchrifteD). 

6. Jetzt waren die Gegensätze zwischen Nord und Süd, Ost und West 
ausgeglichen, der Humanismus war aller Orten zu Hause, und dieselben 
Leute treten bald hier bald dort auf und sorgen, da& überall die- 
selbe Stufe der Bildung erreicht oder doch dieselben Ideale anerkannt 
werden. Etwas vom alten Vagabundenblut steckt noch und kehrt wieder 
in diesen von Ort zu Ort ziehenden Humanisten oder Poeten. Gewiß waren 
manche von ihnen auch jetzt wieder in ihrer anspruchsvollen Bettelhaftig- 
keit eine Landplage und nur eine vornehmere Art von Stromern; aber in 
diesem Schweifen lag doch die Möglichkeit ungehemmter Ausbreitung 
des neugewonnenen Verständnissee und der wiedererwachten Freude an 
den Dichtern und Rednern des klassischen Altertums. Während aber der 
Prozeß der Umbildung im humanistischen Geiste an den niederen Schulen 
sich vielfach allmählich und ohne viel Tumult und Aufsehen in aller Stille 
vollzog, war der Bruch mit dem Alten auf den Universitäten meist viel 
gewaltsamer und eklatanter, umsomehr als hier auf der andern Seite die 
Vertreter des Bestehenden besonders heftig und hartnäckig Widerstand 
leisteten. 

Eline Geschichte der Universitäten hat zu zeigen, wie es vor dem 
Eindringen des Humanismus mit Lehrern, Studenten und tJnterrichteweise 
an den deutschen Universitäten bestellt war. Die Schilderungen der Hu- 
manisten äind natürlich, als von Gegnern entworfen, teilweise übertrieben 
und deshalb mit Vorsicht aufzunehmen; aber die moderne Verteidigung 
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dieser Zuatäode ist womöglich noch einseitiger and tendenziöser, und un- 
befangene UnterBUGhungen haben doch den ereteren mehr Recht gegeben 
als den letzteren. Wenig Fleiß bei den Lehrern, wenig VerBtändnis und 
schlechte Sitten bei den Studenten, ein ungeschickt breitspuriger Unter- 
richt ohne einen die HOrer interessierenden Inhalt und in einer dem Leben 
vOUig entfremdeten, geradezu barbarischen Form, das sind stehende Ztlge 
in den Schilderungen und notwendig die Eindrücke, die sie in uns her- 
vorrufen- Kein Wunder, dafi daher in dem Augenblick, wo die Form- 
freude und der Sinn für die antike Welt erwachte, der ganze alte Lehr- 
betrieb für veraltet und überlebt gelten mußte und mehr noch als die 
Feindschaft, den Spott und Hohn der Jugend herausforderte. Allein die 
Hochschulen waren wie heute so damals ihren eigenen Einrichtungen gegen- 
über konservativ und hielten zäh am Überkommenen fest; und so würde 
den jungen Stürmern und Drängem der Sieg schwer genug geworden sein, 
wenn nicht gerade um die Wende des 15. zum 16. Jahrhundert, im Zn- 
sammenhang mit der humaniatiBcben Bewegung, eine Anzahl von neuen 
Universitäten gegründet worden wäre, die sich von vorneherein in den 
Dienst derselben stellten: ich nenne nur Freiburg und Tübingen im Süden, 
Wittenberg und Frankfurt a. 0. im Norden. Dagegen leisteten an den 
alten Hochschulen in Heidelberg und Köln, in Leipzig und Wien die aka- 
demischen Lehrkörper den viel^h von den Fürsten begünstigten Huma- 
nisten längere Zeit erfolgreichen Widerstand. Doch darf man sich diesen 
Unterschied unter den Universitäten nicht als einen prinzipiellen vor- 
stellen; auch auf den älteren drang der humanistische Geist ein, gerade 
in Heidelberg hat durch den wandernden Poeten Peter Luder die Univer- 
sitätsreform eigentlich zuerst Boden gefaSt. Als die Reformation kam, 
war auch an diesen alten Stätten deutscher Wissenschaft der Humanismus 
zum mindesten neben der alten Scholastik als gleichberechtigt rezipiert. 
Und auf der andern Seite war durch ihn nicht etwa eine vollständige 
Umänderung der Zustände eingetreten. Man begnügte sich im wesent- 
lichen damit, Lehrstühle für Latein, Griechisch und Hebräisch zu errichten 
und diese mit humaniatiscb gebildeten Männern zu besetzen und wenig- 
stens in der Artistenfakultät i-ationellere Lehrbücher einzuführen, die sich 
namentlich mit der Dialektik kürzer abfanden; denn nicht mehr auf sie, 
sondern auf das Lesen und Kommentieren klassischer Autoren legte man 
nun das Hauptgewicht; dazu konnte man das alte Doktrinale nicht mehr 
brauchen, das somit auch hier definitiv den Platz räumen mußte. Es war 
also eine Art von Kompromiß: man schaffte Kaum für das Neue und ließ 
es neben, nicht an die Stelle des Alten treten. 

Freilich dachte der Humanismus auch daran, statt neue Lappen auf 
das alte Kleid zu flicken, ein durchaus Neues zu schaffen und unabhängig 
von den bestehenden Hochschulen mit ihren vier Fakultäten, wovon die 
drei oberen höchstens nur tolerierend ihm gegenüberstanden, eine ein- 
heitliche Poetenschule zu gründen. Schon bei Wimpfelings Vorschlag, in 
Straßburg ein oberes Gymnasium zu errichten, schwebte so etwas vor. 
In Nürnberg, wo damals Astronomie und Geographie, als moderne Wissen- 
schaften im Zeitalter der großen Entdeckungsreisen, glänzende Vertretung 
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fanden, wurde Dicht nur seit 1485 das Schulwesen im humanistischen 
3iDn refonniert, sondern es wurden auch wiederholt und eigens Gelehrte 
berufen, am ,in Poetice zu lesen*. Und in Wien gründete Maximilian I. 
nach den VorschlägeD von Eonrad Geltes 1502 das CoUegium poetarum 
et matkematicorum: es war ein Seminar tOi humanistische Studien oder 
genauer eine Schule für die beiden neuen Wissenschaften, die mathematisch- 
naturwissenschaftlichen und die philologischen Disziplinen. Eben darum 
, war es gewifi kein , Versäumnis', sondern absichtlich, da£ man sie mit 
der alten scholastischen Universität in keinen organischen Znsammenhang 
brachte. Woher kommt es aber nun, da& diese Schulen, wenn sie sich 
nicht wie das Qdleffium trüinffue in Löwen an die Universität anlehnten, 
in den ÄnKngen stecken blieben oder, wie das Collegium in Wien, sich 
nur wenige Jahre zu halten vermochten? Es ist ein artiger Gedanke 
Hartfelders, den Grund davon in dem umstand zu suchen, daä „es 
diesen Schulen an Berechtigungen gefehlt habe'. Da aber in Wien we- 
nigstens das Recht der DichterkrOnung {poeta Utureatm) dem Vorstand des 
Kollegiums zustand und da diejenigen, welche diesen ,Grad' erreichten, 
gewiß alle Aussicht auf humaniBtische Lehrstellen auch an Universitäten 
gehabt hätten, so reicht diese modern realistische Erklärung jedenfalls 
nicht aus. Der wahre Grund war vielmehr der, da£ hier der krönende 
Abschluß des Gebäudes in einem Augenblick errichtet werden sollte, wo 
es noch an dem Unterbau, an den nOtigen Vorbedingungen dafür gebrach: 
erst mußten humanistische Lateinschulen in weitem Umfang da sein, ehe 
man an eine spezifisch humanistische Hochschule denken konnte; und so 
haben die beiden Städte Nürnberg und Straßburg ganz recht daran getan, 
daß sie zunächst Lateinschulen gründeten; denn auch in der ersteren 
Stadt ist ganz von selbst aus der geplanten Poetenschule ein humanis- 
tisches Gymnasium geworden. Als aber d^r Unterbau gelegt und fertig 
war, da war inzwischen schon wieder ein Neueres gekommen, und nie- 
mand dachte mehr daran, darüber Poetenschulen zu errichten; denn an 
die Stelle des spezifisch humanistischen trat nun das protestantische Gym- 
nasium, und dieses fand seine Fortsetzung naturgemäß in der theologischen 
und juristischen Fakultät der alten Hochschulen. Damit sind wir mit der 
ausschließlich humanistischen Bewegung, die in Deutschland die kurze 
Spanne Zeit von 1450 — 1517 einnimmt, zu Ende: sie wird abgelfist durch 
die weit tiefere und breitere der Reformation, doch nicht um von ihr be- 
seitigt zu werden, sondern vielmehr um eine eigenartige Synthese mit 
ihr einzugehen. 

Am ketten handelt hierDber Habtfbldkk in ScbmidB Oeschichte der Eniebimg 2,2; 
1. Mich GOnthbb im 3. Bd. der Monum. Germ. Patdag. Ad. Hobawitz, Der Hamaniemus 
in Wien (Hietor. Teachenbach VI, 2. 1883) nnd Paclbeh, Geachicht« d. gel. Unterrichts, der 
Areilicl] der humaniatiachen Bewegung nicht gerecht geworden ist. 

n. Terbindnng von Humanismos und Reformation. 

Ata QueUensammlangen sind rotamiiateUeii: Joh. HClleb, Vor und frtIhTercHinato- 
rische Schularduangeii in deatscher und niaderlindiecher Sprache lg$ö/6; Yokoaum, 
EvNigeliache Schulordunngen im 16., IT. und 18. JafarhundeTt, SBde 185S.64; G. Mnn, Das 
Schtüweseo der dentBchen Reformation im IS. Jahrlinndert 1902. 
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7. Die ßefonnation ist nur ein Ring gewesen in der großen Eette der 
humanistischfln Bewegung, nur eine Seite jener gewaltigen Entdeckungen, 
die nach außen eine neue Welt, im Innern einen neuen Menachen gefunden 
haben, und so fühlte eich auch Luther den Humanisten verwandt, in einem 
der bedeutendsten unter ihnen, in Philipp Melanchthon, hat er sich gleich zu 
Anfang seinen treuesten Mitarbeiter gewonnen. Schon ganz äußerlich war 
auch ^ ihn das Studium der Sprachen, des Griechischen und Hebräischen 
daa Mittel, zu den Quellen des ChristentnmB im Alten und Neuen Testament 
zurflckzugehen, und dieses Mittel gab ihm die neue humanistische Wissen- 
schaft in die Hand; darum fQhlte er sich mit ihr eins im Schöpfen aus den 
klasBiBcheu Quellen seibat. Auch in der Negation, im Kampf gegen eine 
verweltlichte Kirche, gegen eine entsittlichte Geistlichkeit, gegen eine 
dumm und unwissend oder leer und spitzfindig gewordene Scholastik ging 
der HumauismuB von Laurentius Valla bis herab auf Erasmus und Hütten 
mit Luther Einen Weg. Schulter au Schulter aber stellten sich die besten 
der deutschen Humanisten neben ihn, wo er von nationalem Zorn durch- 
glüht den welschen Papst und die ultramontane Kirche bekämpfte. Gerade 
dieser national-politische Zag hat den stlchsischen Bauemaohn und den 
fränkischen Bitter zusammengefOhrt: Los von Rom! das wollten sie beide, 
und beide setzten dafür die ganze Kraft ihres deutschen GemQts und ihres 
gerechten nationalen Zornes ein. 

Aber die Verwandtschaft zwischen Humanismus und Protestantismus 
ist eine noch viel tiefere, innerlichere. Wenn von allem Anfang an nicht 
das Studium der klassischen Sprachen als solches den Ausgangs- und Korn- 
punkt des Humanismus bildet, sondern der Gedanke und der Glaube an 
das Recht der Individualität, die Loslßsung des Subjekts von unnatürlichem 
Zwang und willkürlichen Banden, die Wiederentdeckuug des eigenen 
Herzens, so geht ja auch darin Luther mit den Humanisten Hand in Hand. 
Auch auf religiflser Seite galt es eine solche Befreiung: der Zugang zu 
Gott wird nicht äußerlich vermittelt durch die Kirche und durch die An- 
gehSrigkeit zu ihr, sondern im Menschen selbst ist es der Glaube, der 
sich wie die zitternde Hand des Bettlers ausstreckt, um direkt von Gott 
die Spende der Gnade zu empfangen. Der Humanismus hängt aber auch 
zusammen mit der naturwissenachaftlicb-geographiacheu Entdeckung der 
Welt, bedeutet eine Wiederentdeckung der Natur, der Außenwelt, ein sich 
Befreunden mit der Erde, eine Anerkennung des Natttrlichen überhaupt. 
Und gerade darin liegt die grOßte Tat Luthers, daß er sich auch nach 
dieser Seite hin dem Zug des humanistiachen Geistes angeschlossen hat. 
Gegenüber dem katholischen Dualismus, der die Menschen in zwei Stände, 
die Sittlichkeit in zwei Stufen, die Welt in zwei Kelche auseinanderreißt 
und im MOnchtum zwar nicht seinen einzigen, aber seinen geeignetsten 
Ausdruck findet, ist Luther der Stifter eines weltförmigen Christentums 
geworden. Das asketisch weltflUchtige Lebenaideal des katholischen Mit- 
telalters hat er in Trümmer geschlagen und an seine Stelle die Aner~ 
keunung natürlicher Zwecke und Ordnungen gesetzt, — auch hier also 
das Irdische wieder neu entdeckt, das Natürliche als berechtigt anerkannt, 
die Erde dem Menachen als den Schauplatz seiner sittlichen Arbeit zuge- 
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wiesen; and ebeo dämm sind klassisches Heidentum nnd protestantisclies 
Christentnin keine eiiumder notwendig anaschliefienden Gegensätze mehr. 

Wie kommt es aber ddh, da£ trotz dieser engen Verwandtschaft; des 
Hnmaniemna mit der Reformation Latiiera ein so jfiher Bruch zwischen 
beiden erfolgte? da6 die frfiher gekommenea Hnmanisten in dem später 
kommenden Luthertum eine hemmende Gewalt sahen, nnd dafi sich daher 
die einen von Anfang an fem hielten, andere nach zeitweiligem begeister- 
tem Anschluß mifimutig nnd verdrossen zur Seite tratmi P Nicht das 
Verhältnis Hnttens zu Luther ist typisch geworden fOr die Beziehongen 
dos Humanismus znr Bofonnation, sondern dasjenige zwischen Luther und 
ErasmuB. Man wird zunächst danu erinnern kOnnen, daß die geistige 
Verfeinerung, wie sie der Hnmanismos anstrebte, der klasüsche Duft ästhe- 
tischer, wissenschaftlicher nnd geselliger Bildung, die nor langsam von 
oben nach nuten durchdringen nnd wenigstens dttmaU die breiten Schiebten 
des Volkes nicht ergreifen konnte, durch eine so gewaltsame und stOrmische 
Bewegung wie die Reformation notwendig gestOrt werden mußte : der zart 
organisierte, intellektualistisch gerichtete Erasmus pafit schlecht zu dem 
derben sächsischen Bauemsohn voll Temperament nnd Willen. Nur dieser 
hatte ein Heiz fElr das Volk und wufite, was er ihm zutrauen, was er von 
ihm hoffen konnte, nur er konnte daher gruben, dafi die Losreißnog von 
der alten Kirche ohne Schaden mOglicb sei; die Humanisten dag^en er- 
warteten auch da, wo sie eine Reform für notwoidig hielten, eher noch 
von innen heraas mit den Mitteln der Qberl^eoen BUdong die Kirche 
umgestalten zo kOnnen, als dafi sie sich an das angebildete Volk hätten 
wenden mOgen, das sie teils verachteten, teils fürchteten. Und endlich 
war es — bei Erasmns ist das unverkennbar — ein gewisser Neid und 
Unmut darüber, dafi er in die zweite Linie des Zeitinteresses treten ond 
Luther den erstco, eb«i ermngenen Platz Qberlaasen sollte; oder weniger 
persönlich auagedrQckt: die Philologie mufite aofe neue der Theologie 
weichen, und dos verstinunte die Philologen nmsomehr, als sie darin 
einen Rückschritt sehen zu müssen glaubten. 

Aber die Gegensätze sind nicht bloß diese änfierlichen, sie liegen 
viel tiefer, und sie liegen teilweise gerade da, wo scheinbare Überein- 
stimmung herrscht. So beim Zurückgehen auf die Quellen : don Hnmanisten 
war das Alte nnd Neue Testament in seinem Urtext wichtig, weil es eine 
Quelle war: Luther ging auf diese Quelle zurück, weil er Gottes Wort und 
das Evangelium lauter und unver^scht haben wollte. Und noch viel mehr 
boi dvr Lohre von dt^r Rechtfertigung aus dem Glauben: die oben in den 
Vordfvrgrund gorückte Verwandtschaft mit dem Humanismus ist gerade 
l)i«i' mir tiiui« foruialo; der Glaube führt in das Ich zurück — gewifi; aber 
WMNHuiWtt^r daf Et^vas gani anderes als die Humanisten: wohl ist es die 
SollwtitiHcht und Solbstgewifiheit des auf sich gestellten Individuums, die 
Kiviltoit viiKxi (^hriatttnmenBchen, und es klingt durch und durch modern, 
Vfmn l.utlivr sagt: .ich bin ein Uensch; das ist ein höherer Titel, denn 
(>ln Ktlrxt ««tiu;' «bt>r wenn er fortführt: .dafi ich ein Mensch bin, hat 
t*»>tl H*'umi'ht,' »» sehen wir, dafi es die Freiheit nicht des natürlichen, 
MiudtH'u dt>« .rUriitlpn'iuenschen ist, von der Luther redet: die Selbstmacht 
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ist eine dem Menseben von Gott gegebene, die Selbstgewißheit ist die Ge- 
wißheit dea Heils in Christo, der Inhalt des Selbstbewußtseins ist mit Einem 
Wort nicht der humane, sondern der religiöse; an die Stelle des freien 
menschlichen Willens tritt die schlechthinige Abhängigkeit des religiösen 
Menschen von seinem Gott. Das ist die Differenz zwischen Humanismus 
und Reformation, hier im Zentrum liegt sie, ihre Ideale sind verschiedene. 
Und hier liegt zugleich der Grund, warum die zweite Bewegung mächtiger 
und volkstümlicher wurde, als die erste. Jahrhati,derte lang hatte das 
Volk sein Lebensideal nur in kirchlicher Form gekannt; diese kirchliche 
Form hat Luther zerschlagen, aber das Volk hörte darum so wenig als 
er selber anf, religiös gesinnt zu sein, und daher griff es lieber nach einem 
religiösen, als nach dem ihm im Grunde unverständlichen, weil aristokra- 
tischen Humanitäts-Ideal. Und endlich noch Eines. Der Humanismus ist 
optimistisch: der Mensch als solcher ist gnt, das Natürliche ist berechtigt, 
auch das Sinnliche ist nichts Böses. Auch darin war Luther scheinbar 
dem Humanismus beigetreten, den Dualismus und die MSncherei bekämpfen 
sie mit denselben Waffen und mit derselben Energie. Aber wenn wir an 
Luthers Lehre von der Sünde, von der Notwendigkeit der Gnade und dem 
servum arbitrium denken, so bemerken wir einen entschieden pessimistischen 
Zug darin: die Verzweiflung selig werden zu können aus eigener Kraft, 
ohne die Schrift fertig werden zu können durch eigene Vernunft, das ist 
die Grundlage seines religiösen FDhlens und Empfindens, die Basis seines 
religiösen Prinzips, und sie widerspricht durchaus der bumanistisehen 
Stimmung, die von der SOnde nichts weiß und sie nicht bereut und ganz 
rationaliatisdi im eigenen Denken die Quelle der Wahrheit, den Ausgangs- 
punkt für eine neue Philosophie sucht und findet. Es ist daher mehr 
als Zu&U, es ist die Entbfillung dieses tiefsten Gegensatzes, daß über die 
Lehre von der menschlichen Freiheit Luther und Erasmus in offenen Streit 
miteinander geraten sind. 

8. meine Geschichte der chrietlichen Ethik K&p. 8; und anfier den bekannten 
grOfiereo Weiken sur RefermationsgeBchichte namentlich Fa. v. Biuold, Geschichte der 
der dealschen Reformation 1890 und G. Esblhaaf, Dentache Geschieht« im Zeitalter der 
Reformation, 8. Aufl. 1893. 

8, Wenn wir nun Luthers Verhältnis zur Pädagogik und zur Schule 
speziell ins Auge fassen, so fragt es sich zunächst, wie der religiöse Re- 
formator Oberhaupt dazu kam, sich mit Erziehung und Schule zu beschäf- 
tigen? Der Hinweis darauf, daß auch bisher schon die Schule Sache der 
Kirche gewesen und von ihr verwaltet worden sei, wird jedenfalls nicht' 
ausreichen, um so weniger als er ja gerade dieses Recht der Kirche auf 
die Schule in Frage gestellt hat. Luther hat, wir haben es schon gesehen, 
dem deutschen Volk ein neues sittliches Lebensideal gegeben, das gegen- 
über dem katholischen MOnchsideal des mittelalterlichen Christentums die 
bürgerliche Lebensstellung und den weltlichen Beruf des Menschen als 
den Pfiichtenkreis anerkannte, in dem auch der Christ sich vollauf betätigen 
könne. Es war dies auf der einen Seite eine HEntprofanisierung* der 
Arbeit innerhalb des Berufe, und auf der anderen Seite eine gewisse Ver- 
weltlichong des christlich-religiösen Lebens, welche von weniger freien 
Geistern nicht verstanden wurde und daher in der Sekte der Wiedertäufer 
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da£ es sich heute nicht mehr dazu eignet. Noch viel wichtiger aber war 
das andere Uaterricbtemittel, da» Luther der deutschen Schale bis herab 
auf unsere Tage gegeben hat, seine Bibelüberaetznng. Wenn das deutsche 
Volk durch die Reformation zwar nicht neu gespalten worden ist, aber 
doch einen neuen Anlaß zn tieferer Zerklüftung bekommen hat, weil ein 
spanischer Euser ohne Verständnis für seine idealen Bedürfnisse nnd Ge- 
fähle sich nicht an die Spitze der Bewegung stellte und ihm die politische 
Einheit nicht gab, die damals näher lag als je zuvor, so hat ihm dafür 
die lutherische Bibelübersetzung die Einheit der Sprache gegeben, welche 
damals noch nicht vorbanden war. und in ihr die Einheit des ganzen 
geistigen Lebens als ein unzerreißbares Band zwischen Nord and Süd. 
Ja noch mehr. Es gibt keinen gefährlicheren Rl&, der durch ein Volk 
gehen kann, als der zwischen Gebildeten und Ungebildeten, wenn er sich 
so vertieft und erweitert, dafi die beiden Klassen einander nicht mehr 
verstehen. Daß das bei uns nicht so ist oder doch jahrhundertelang 
nicht 80 gewesen ist, das verdanken wir vor allem diesem Buch der 
Bücher, das Luther, dieser rechte Volksmann, za einem rechten Volksbuch 
gemacht hat In der Luthersprache bewegen und verständigen wir 
uns alle, weil wir alie, ob hoch ob nieder, ob arm ob reich, von Jugend 
auf und in der Jugend ganz besonders intensiv darin zu lesen gewohnt 
worden siud. Auch da hat sich inzwischen die Frage erhoben, ob es einer 
verfeinerten und raffinierter gewordenen Zeit entspreche, daß dieses Buch 
noch immer als ganzes der Jugend in die Hand gegeben wird, oder ob nicht 
vielmehr eine Scbulbibel ein dringendes Bedürfnis geworden sei, zumal da 
jener Dienst, den die Lutherische Übersetzung unserem Volkstum geleistet 
hat, der Vergangenheit angehört und sie dazu heute weder notwendig 
noch wirksam mehr isL Endlich hat Luther auch einen Schulplan ent- 
worfen — für das KurAlrstentum Sachsen im Jahre 1524; leider haben wir 
ihn nicht mehr, wohl aber haben wir die Eursächsische Schulordnung von 
1528, ,den Unterricht der Visitatoren an die Pfarrherrn im Eurförsten* 
tum Sachsen*: ihm liegt sicher jener Lehrplan Luthers zu Grunde, aber 
verfaßt ist er nicht von ihm, sondern von Melancbthon, seinem treuen 
Mitarbeiter nnd nagaffTtkijg, der ja recht eigentlich durch die Verbindung 
von religiöser und faumanistiscber Reform zum Präceptor Germaniae f&r 
den protestantischen Teil des Volkes geworden ist und der auch Luthers 
eben entwickelte Anschauungen mannigfach beeinflußt hat. 

Das Hauptwerk Dber LoUier Ut immer noch Juuub EOstun, Martin Luther, eein Leben 
und seine Schriftan 5. Änflage 1903. Eine Zaeammenetellang van Dr. Martin Lnthers Schriften 
und Aenfierungen über Emehang und Unterricht geben Job. Mbtbb und Job. FpBUizaoBK 
1883, EEnsemit 1884 und ScnuMum 1884 in den verachiedeaen Sammlnngen pOdagogiBcfaer 
Schriften. Cfr. Jon. HOLtEB, Lnthers reformat«riBche Verdienste um Schule und Unterricht 
1883 nnd meine LnÜierrede, geh. am 10. Nov. 1883 im protesL Gymnasium eu Straßburg. 

9. 1517 hatte Luther an der Schloßkirche zu Wittenberg seine 
95 Thesen angeschlagen, welche das Rad der Weltgeschichte so gewaltig 
ins Rollen brachten, 1518 gewann er an dem von Tübingen nach Witten- 
berg berufenen Philipp Melancbthon') (1497—1560) den humanistisch 

') Die Antikisiening seines Namena [ 
Schwanert ist fUr den Hnmanismna tjpisch, 
und dafi hier an die Stulle der gewShnlichen [ 
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gebildeten, feinorganisierten Genossen, durch den sich in wirkungsvollster, 
wenngleich etwas äu&erlichar Weise die Synthese zwischen Humanismus 
und Protestantismus Tollziefaen sollte. Melanchthon gehört nach Oeburt 
und Bildung dem südwestdeutschen Humanismus an, er war ein Großneffe 
Reochlins, besuchte die im humanistischen Geiste organisierte Latein- 
schule zu Pforzheim, studierte in Heidelberg, dessen humanistische Blute- 
zeit zwar schon vorüber war, wo aber doch noch ein Nachklang und eine 
Erinnerung im die Tage Rudolf Ägrikolas fortlebte. 6 Jahre lang gehörte 
er dann der Tttbinger Hochschule an, wo damals ein regeres wissenschaft- 
liches Leben herrschte, zuerst studierend, dann dozierend und vor allem 
beschäftigt einerseits mit grammatischen Studien andererseits mit dem 
freilich nicht znr Ausführung gekommenen Plan, den echten Aristoteles 
herauszugeben. Sein Anteil an den Reuchlinschen Händeln zeigt ihn als 
einen Genossen der fortgeschritteneren jüngeren Humanistengeneration. 
Als Lehrer des Griechischen kam er an Luthers Seite nach Wittenberg, 
mit einer Rede de corrigendia aduleaeentiae atudiü trat er das neue Amt 
an. In ihr stellt er der scholastischen Art des Studiums, die er ale bar- 
barische heftig angriff, die humanistische entgegen und verspricht den 
Studenten, sie die Wissenschaft aus den besten Quellen, dem echten Ari- 
stoteles, Quintilian und Plinius schSpfen zu lassen; denn Mathematik, 
Dichter und Redner sind es, ohne deren Kenntnis niemand für gebildet 
zu achten ist Vor allem aber betont er das Griechische, wodurch man 
allein bis znr Sache selbst vordringen und ohne das man auch das 
Latein nicht recht betreiben künne. Das Ganze stellt er aber — so rasch 
macht sich der Kinflufi des Ortes geltend — unter den Gesichtspunkt der 
Theologie: .wenn wir unsern Geist auf die Quellen lenken, werden wir 
anfangen Christum zu verstehen.' So steckt in dieser Rede die Ankün- 
digung jener Synthese zwischen Evangelium und Sprachen, der necessaria 
eonjunctio schotanim cum eeelesia, und damit das ganze Programm der 
künftigen Tätigkeit Melanchthons. Dabei ist es für unsere Zwecke gleich- 
gültig, zu unterscheiden, in welchen Jahren er unter der Übergewalt der 
Persönlichkeit seines so viel grfißeren Freundes mehr theologisch dachte 
und wie er dann, selbständiger werdend, die humanistische Seite bald ge- 
nug wieder hervorkehrte. Eben darum ist auch sein Verhältnis zur Frage 
der menschlichen Freiheit, sein Schwanken zwischen serviim und liberum 
arbürium für ihn und seine Stellung zu den beiden großen Bewegungen 
der Zeit charakteristisch: er hOrte auch als Genosse Luthers nicht auf, 
ein Freund und Bewunderer von Erasmus zu sein. 

In seinen pädagogischen Grundsätzen aber, wie er sie in seinen 
Reden, seinen Lehr- und Schulbüchern, seinen Vorlesungen und seiner 
praktischen Betätigung auf dem Gebiet des Schulwesens entwickelt und 
zum Ausdruck gebracht bat, folgte er neben Erasmus namentlich auch 
dem älteren Rudolf Agrikola. Mit diesen beiden ist ihm die eloquentia 
das Ziel des gelehrten Unterrichts, und mit ihnen vermeidet er dabei alle 
Überstiegenheit und allen einseitigen Formalismus. Überstiegen wäre es 
zu meinen, daä wir die klassische Beredsamkeit eines Demosthenes oder 
Cicero jemals erreichen kOnnen: bis nostris temporibus perfecta eloquentia 
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der Moral innerhalb des Luthertums bis in das 17. Jahrhundert herein 
beherrscht und bestimmt; und daß seine theologiBchen loci die Grundlage 
der protestantischen Dogmatik geworden sind, darf wenigstens erwähnt 
werden. Zu einer Darstellung seines Wirkens als praeceptor Germaniae im 
ganzen gehört ja diese schulmä&ige Systematisierung der philosophischen 
und Üieologiechen Wissenschaft auch mit. Bndlich sei noch seiner Leistungen 
und Arbeiten auf den Qebieten der Mathematik und der Geschichte wenig- 
stens mit Einem Wort gedacht. 

Aber noch viel direkter als durch diese schriftstelleriBchen Arbeiten 
beteiligte sich Melanchthon am Schulleben seiner Zeit. Zwar selber Lehrer 
zu sein und zu werden, in dem Sinn wie man ihn 1524 für Nürnberg und 
die dort zu gründende „obere Schule* gewinnen wollte, mochte er sich 
nicht entschlie&en. Sein Posten war Wittenberg, hier galt es auszuharren, 
und überdies schützte er den Mangel an rhetorischer Durchbildung, an 
jener facuUas dicendi vor, quae adokscentium orationem fingat. Auch kannte 
er die Schattenseiten des Lehrerbernfs zu seiner Zeit nur zu gut, kaum 
ein anderer hat sie stärker betont und schwärzer gemalt; doch fehlt neben 
den Klagen de miseriis paedagofforum als Gegengewicht die laus vüae scho- 
laslicae nicht. Immerhin aber sah sich Melanchthon teilweise wohl durch 
pekuniäre Sorgen und Gründe, aber auch im Interesse der Sache veranlaßt, 
im eigenen Hause eine sehola pricata für solche Studenten einzurichten, 
welche ohne genügende Vorbildung die Hochschule bezogen; einige seiner 
Lehrbücher sind für sie zuerst geschrieben worden. So war er nun auch 
praktisch aufs beste beßlhigt, seit 1527 an der sächsischen Kirchen- und 
Scfaulvisitation teilzunehmen, und dabei fiel ihm natürlich vor allem die 
Reorganisation des sächsischen Schulwesens zu. Er war es, der das Yisi- 
tationsbüchlein verfa&te und hier im Anschluß an jenen Lehrplan Luthers 
seine Anschauungen über die Einrichtung von Trivialschulen niederlegte, 
die allerdings teilweise der vorreformatorischen Ordnung für die Latein- 
schulen zu Nürnberg vom Jahre 1505 entlehnt waren. Gewissermaßen 
probeweise hatte er sie schon 1525 an der Schule in Eisleben zu ver- 
wirklichen gesucht, dabei aber noch zu hoch gegriffen. Erst 1528 in der 
Instruktion fUr die Visitatoren von Kureachsen war das Richtige gefunden. 
Dabei handelt es sich aber nicht um die von Luther geforderte städtische 
Volksschule, sondern um lateinische Schulen. Für diese mußten in den 
kleinen Städten des sächsischen Landes die Ziele sehr niedrig gesteckt, 
es mußte vor allem das Griechische ausgeschlossen werden ; so sollten die 
Schulmeister Fleiß ankehren, daß sie allein lateinisch lehren und nicht 
Deutsch oder Griechisch oder Hebräisch, wie etliche bisher getan und wie 
es auch in Eisleben zuerst versucht worden war. Latein ist also (neben 
Musik und Religion) der einzige und ist der Hauptgegenstand des Unter- 
richts. Dieser selbst aber soll klassenweise erteilt werden. Zu dem Behuf 
werden die Schüler in drei Haufen geschieden. In der ersten Elasse 
handelt es sich um Lesen und Schreiben, um die Anßlnge der Grammatik 
und die Gewinnung einer gewissen copia verborum; Lehrbücher sind eine 
Fibel, der Donat und die ethische Spruchsammlung des [Pseudo-JCato. 
Auf der zweiten Stufe soll vor allem die Grammatik gründlich erlernt 
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werden; ihr dient auch die LektUre — Fabeln des Äsop, Dialoge des Petrus 
MosellanuB nnd aus den Colloquia des Erasmus solche, welche den Kindern 
nützlich und züchtig sind; auch Stücke von Terenz und Plautus sind hier 
zu lesen. In den Vorechriften für den Beligionsunterricht erkennt man 
den pädagogischen Takt Melanchthons, wenn er vor den schweren und 
hohen Büchern der Bibel (Jesaias, Bämerbrief, Jobanneaevangelium) warnt, 
mit denen es nicht fruchtbar sei die Kinder zu beladen, und seinen ireni- 
schen Geist, wenn er ungeschickten Schulmeistern verbietet, von Hader- 
sachen zu sagen oder die Kinder zu gewObnen, Mfinche oder andere zu 
schmähen. Zum dritten Haufen werden nur die geschicktesten Schüler 
genommen; zu der Grammatik, die hier wiederholt wird, tritt die Metrik 
als die Kunst Verse zu machen hinzu, deshalb werden neben Cicero Yirgil 
und Ovid gelesen; überhaupt wird auf die Kunst lateinisch zu schreiben 
und zu sprechen mit allem Nachdruck hingearbeitet. Endlich fehlt auf 
dieser Stufe des Triviums auch ein Kursus in Dialektik und Rhetorik 
nicht. Das ist der ziemlich einfache und wie gesagt nicht ganz originale 
und neue Lehrplan des Visitationsbüchleins, der Grundrifi des modernen 
deutschen Gymnasiums oder richtiger der lateinischen Schule, für die er 
sozusagen die Minimalforderungen festlegte. Da& Melanchthon daneben 
auch höhere und reicher gegliederte Schulen kannte, zeigt sein Brief- 
wechsel mit Sturm in Strasburg und seine Beteiligung an der Gründung 
der .oberen Schule" in Nürnberg, deren Plan wahrscheinlich von ihm her- 
rührt und in der das Ideal einer humanistischen Poetenschole verwirklicht 
werden sollte; warum sie nicht gedeihen konnte, haben wir &Üfaer schon 
(S. 58) gesehen. Es ist bezeichnend, da& die Ratio ackolae Norembergae 
nuper institutae aus dem Jahre 1526 stammt, das dem Unterricht der Visi- 
tatoren an die Pfarrherm im Kurfürstentum Sachsen angehängte Schul- 
kapitel dagegen erst 1528 nachkommt. 

Wenn nun aber Melanchthon teils als Visitator in Sachsen, teils 
durch die Macht seiner Persönlichkeit weithin Einfluß gewann auf die 
Einrichtung solcher Trivialschuien und die Besetzung der Lehrstellen an 
denselben, so zeigt sich dieser Einfluß in noch höherem Grade den pro- 
testantischen Universitäten gegenüber. Je mehr er an den Universitäten 
des (uisgehendoD Mittelalters zu tadeln fand, desto mehr ließ er es sich 
angelegen sein, zunächst in Wittenberg selbst die bessernde Hand anzu- 
legen; doch war selbst hier erst im Jahre 1536 die Evangelisierung und 
Umgestaltung zu Ende geführt. Wie irenisch und konservativ Melanch- 
thon dabei verfuhr, zeigt die Wiederaufnahme dei* fast in Abgang gekom- 
menen Disputationen, eine scholastische Einrichtung, die er mit den hu- 
manistischen Redeübungen oder Deklamationen einträchtig verband. Aber 
auch über Wittenberg hinaus beteiligte er sich an der NeugrQndung von 
Marburg, Königsberg und Jena; in Tübingen und Heidelberg, in Frank- 
furt a. 0-, Leipzig und Rostock — Überall fragten ihn nicht nur die Kol- 
legen, sondern auch die Fürsten um seinen Rat: man hörte namentlich 
bei Besetzung von Profeesuren in der Artistenfakultät auf seine Vorschläge 
und griff bald mit Vorliebe dabei nach seinen Schülern ; und so beherrschte 
er als großes akademisches Schulhaupt durch seinen persönlichen Einfluß, 
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durch Beine LebrbQcher, durch seine Schüler Ella rechter praeceptor Oermaniae 
das höhere and niedere Unterrichtswesen DentBchlands im hamaniatischen 
und protestaDtischen Qeiate zugleich, und dieser Geiat war der deutsche 
Geiat; daher vundern wir una nicht und betrachten es nicht bloß als 
zufallige Beigabe, wenn wir diesen Humanisten und Mitarbeiter Luthers 
gelegentlich auch als Historiker die patriotische Saite kräftig anschlagen 
hOren. Lag doch die Einrichtung von guten Schulen nicht nur im Intei^ 
esse der Wissenschaft oder der Kirche, sondern — darin war er mit 
Luther durchaus einig ~ auch im Interesse dea Staates, der dämm vor 
allem die Pflicht hat, Schulen aufzurichten oder, wo aie schon bestehen, 
sie zu erhalten. 

Du HaaptWBrk für die pidftgogiache Seite nnd T&tigkeit MeUmchthone iat Kabl 
HiBTFKLDSB, Philipp Melsnchthon ale Praeeepter Gennaniae, Bd. VII äei Monumeitla 
Germaniae Paedagogica 1889. Hier findet nun die ganse Litentiir veneiclmet, so dafi 
ein AnflÜireD ireiterei Werke flberflOMig ist. Nachtrflglich hat derselbe, inEwischeD leider 
veratorbeDe Eartfelder noch eine Sammlung von Helanehtfaoniana Paedagogica als Br- 
gBnEDng ZD den Werken H.b im Corptu Befortnalonuit (1892) nnd MelaniJiUiona Dekla- 
mationeB (1891) heraoagegeben. Die Melanehthonfeier toq 1897 bat gerade bot Pädagogik 
ii.B wenig gelÄacbt, doch immerbin einigea von Blabs, Bcaiinuini and mir {Ph. Hei. der 
hiimaiiiBtia(£e äenoeee Lnthers, Stn&bni^ 1897); eb. anch den Artikel Hei. in Eeizog- 
Hnneks Bealenijklop&die Bd. 12, 1908. 

10, Paulsen sprach von der , zerstörenden Einwirkung der kirch- 
lichen Revolution auf die Universitäten und Schulen* und formulierte dies 
kurz und scharf so: ,Die Universitäten nnd Schulen gingen unter den 
Stürmen des kirchlichen Kampfes beinahe ein; der Humanismus ging an 
dem Bündnis mit der Reformation zu Grunde;* und ebenso redete Janssen 
(und Pastor im 7. Bande der Janssenschen Geschichte) vom Verfall des 
Schulwesens seit der Kirchenspaltung. Die Wahrheit, die in diesen Klagen 
und Anklagen steckt, ist eine doppelte: einmal die Religion wird dem 
deutseben Volk zur wichtigsten Angelegenheit, darum tritt das Inter- 
esse für die aristokratische Bildung des Humanismus in die zweite Linie, 
von den Humanisten weg strömt auch die Jugend zu den Theologen, um 
die Hörsäle Wittenbergs zu füllen, müssen sich die anderen Universitäten 
eine meist vorübergehende Verödung gefallen lassen. Und dann, die 
Schulen dea Mittelalters waren fast durchweg kirchliche, Dom- und Kloster- 
schulen; Überall also, wo in protestantischen Ländern und Städten die 
Domkapitel und die Klöster beseitigt wurden, fehlte es selbstverständlich 
einen Augenblick an Schulen und an Lelirem, bis Ersatz geschafft war. 
Auch auf den Bauernkrieg und die mit ihm verknüpften Wirren, wozu 
die Reformation zwar wohl den Anatoß, nicht aber die Ursache hergegeben 
hat, wird man hinweiaen können, dagegen in einer allgemeinen Geschichte 
der Pädagogik singulären Bildungsatürmem wie Karlstadt u. a. kaum die 
Ehre der Erwähnung angedeihen lassen dürfen. 

Aber nicht daß das bestehende Schulwesen durch die Reformation 
einen augenblicklichen Choc erlitten hat und da und dort ein Vakuum ein- 
getreten ist, ist vorwurfsvoll zu monieren und hervorzuheben, sondern viel- 
mehr rühmend und anerkennend zu betonen, wie energisch Luther, sobald 
sich der Schaden einstellte und fast noch ehe das zu Erwartende geschah, 
den Staat an die Stelle der Kirche setzte und mit seiner starken Stimme 
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der weltlichen Obrigkeit als Aufgabe zuwies, was bis dahin die Kirche fOr die 
Schule getan oder auch nicht getan hatte. Denn die Klagen Luthers und 
anderer, namentlich soweit sie aicb auf die Landschulen beziehen, galten 
nidit sowohl einem frflher Bestandenen und durch die Reformation in Verfall 
Geratenen, sondern vielfach einem Noch-nicht, einem bisher Versäumten; 
und so richtig es ist, dafi der Himianismns der Tr&ger der neuen Bildung 
am Ausgang des 15. und zu Anfang des 16. Jahrhunderte gewesen ist und 
als solcher im Begriff war, das von der Kirche das ganze Mittelalter hin- 
durch ungenügend Geleistete zu leisten und Schulen zu organisieren, be- 
stehende zu bessern und neue zu gründen, so gewiä hat sich ihm die 
Reformation, nach knrzer Unterbrechung und Schwankung, gerade in dieser 
Bemühung einfach angeschlossen und ein Schulwesen begründen helfen, 
daa nun zugleich protestantisch und humanistisch war. Und so wird denn 
eine gerechte Beurteilung dieser großen — nicht einseitig kirchlichen, 
sondern allgemein geistigen Revolntion anerkennen müssen, da£ sie auch 
auf dem Gebiete des Schulwesens, des höheren wenigstens, wie wir sehen 
werden, eine wahre Reformation war. Es ist geradezu bewundernswert, 
wie energisch Luther und Melanchthon und alle die kleineren reforma- 
toriscben Geister in Braunschweig, in Straßburg, in Nürnberg für die 
Schule eintraten, wie bereitwillig die Ratsherrn dieser Städte allQberall 
darauf eingingen und wie rasch für Ersatz gesorgt und wie zahlreich die 
alten Schulen in protestantische umgewandelt oder neue eingerichtet 
wurden. So ist der Humanismus durch die Reformation nicht beseitigt 
worden oder untergegangen, sondern innerlich mit ihr verbunden ist er 
durch sie aus den Stürmen der Zeit gerettet und durch diese hindurch 
erhatten worden. 

Die erste dieser Neueinrichtungen ist schon 1524 die der Stadtschule 
zu Magdeburg, 1525 folgt Eisleben, Nürnberg 1526, und an allen diesen 
Orten war Melanchthon persünlich beteiligt. Die bedeutsamste, groß- 
artigste und folgenreichste aber, geradezu typisch wird bald darauf die 
Gründung des protestantischen Gymnasiums zu Straßburg, bedeutsam 
namentlich auch durch die imponierende Gestalt seines Rektors, Johannes 
Sturm, des größten der großen Schulrektoren im 16. Jahrhundert. Von 
ihm und von Straßbarg soll daher zuerst ausführlich berichtet werden. 
Und bei ihm darf auch das Persönliche nicht 'übergangen werden, es ist 
mit der Schutgeschichte der Zeit aufs engste verflochten, selbst sozusagen 
ein Stück von ihr. 

Johann Sturm ist am 1. Oktober 1507 zu Schieiden im Eifelgebirge 
geboren und somit ein unmittelbarer Landsmann und Zeitgenosse des 
Historikers Sleidanus gewesen ; sein Vater war Rentmeister des in der Nähe 
ansässigen Grafen von Manderscheid. Mit den gräflichen Söhnen von 
Johann Neuburg und anderen Lehrern unterrichtet, zeichnete er sich schon 
als Knabe durch aufgewecktes Wesen, fleißiges Lernen und sicheres Wissen 
aus, und so kam er denn auch mit den jungen Grafen 1522 (oder 1521) 
in die Schule nach Lüttich, wo er bis 1524 verblieb. Dieser Aufenthalt 
hat großen Einfiuß auf Sturm gehabt, nicht nur dadurch, daß hier die 
Grundlagen seines Wissens befestigt und erheblich erweitert wurden: auch 
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die Schule selbst in ihrer ganzen Organisation nnd Einrichtung, vielleicht 
auch eine Krisis derselben, die er miterlebte, war fQr ihn von großer 
Bedeutung; denn in ihr fand er fQr sein eigenes späteres Wirken Muster 
und Vorbild, Von diesem Gymnasium zu LUtticb ist schon die Kode ge- 
wesen: ea war achtklaasig, die Schiller innerhalb der Klassen in Dekurien 
eingeteilt; es wurde darin ein stufenm&ßig aufgebauter Unterricht erteilt, 
halbjährliche Prüfungen und eine strenge Versetzungsordnung sorgten 
fQr die nfitige Qleichm&fiigkeit der Kenntnisse aller SchQler in einer 
Klasse; das mittelalterliche Doktrinale des Alexander de Villa-Dei war 
aus dem Unterricht verbannt, die lateinische Grammatik wurde verhält- 
nismäßig rasch absolviert und möglichst frfih mit der Lektüre begonnen, 
die ausschließlich klassische Autoren zum Gegenstand hatte; auch Grie- 
chisch wurde in den vier oberen Klassen in erheblichem umfang getrieben. 
Wir haben demnach in der LQtticher Schule zu der Zeit, in der sie Sturm 
besuchte, eine hochentwickelte frübhumanistische Lehranstalt, die erfüllt 
war vom Geiste Rudolf Agrikolas, dessen Einfiuß als ihr SchDler in den 
Jahren 15lJ2 bis 1524 somit auch der junge Sturm unterstand; was er 
hier im N^ordwesten kennen gelernt hat, das bat er dann später in Straß- 
burg zu verwirklichen und in selbständiger Weise weiter zu entwickeln 
gesacht 

Nachdem Sturm das Gymnasium absolviert hatte, wandte er sich 
1524 nach Li}wen, wo er in dem schon genannten CoUegium Buslidianum 
oder CoUegium trilingue in der feineren und freieren Luft des Erasmischen 
Geistes sich bewegte und sich bei Küdiger Reschiue im Griechischen, vor 
allem aber unter der Leitung des Conrad Goclenius im Lateinischen weiter- 
bildete; gerade der Einfluß des letzteren dürfte in Sturm die Vorliebe für 
das Latein im allgemeinen und für lateinische Beredsamkeit insbesondere 
entschieden haben. PersQnlich freilich stand er dem crsteren näher; denn 
nachdem er seit 1527 selbst auch als Lehrer in Löwen tätig gewesen 
war und daneben angefangen hatte. Jus zu studieren, sah er sich durch 
die Knappheit seiner Subsistenzmittel genötigt, auf das Anerbieten seines 
Lehrers Beschius einzugehen und mit ihm eine sich in den Dienst des 
Humanismus stellende Druckerei zu gründen. Xenophons Memorabilien 
waren das erste von ihnen gedruckte Buch. 1529 verließ Sturm Löwen 
und siedelte nach Paris Über, um dort den Büchern seines Verlags ein 
erweitertes Absatzgebiet zu verschafiFen. Allein der Gelehrte in ihm drängte 
gerade hier an der altberQhmten Bildungsstätte den Buchhändler zu- 
rück: die Vorlesungen an dem von Franz I, kurz zuvor nach dem Vorbild 
von Löwen gegründeten Coüige de France zogen ihn mächtig an. Im 
Interesse einer zu druckenden Galen-Übersetzung besuchte er eine Zeitlang 
medizinische Vorlesungen, und bald hielt er auch selbst welche als Privat- 
dozent am CoUige de France; aber nicht als Mediziner, sondern als Humanist 
las er mit rasch wachsendem Erfolg über Cicero und Demosthenes. In 
einem Kolleg über Dialektik hatte er unter seinen Zuhörern Petrus Ramus, 
der hier wohl die erste Anregung zu seinem Versuch einer Umgestaltung 
der traditionellen Logik empfing. Nach seiner Verheiratung mit der gleich- 
falls humanistisch gebildeten Pariserin Johanna Ponderia richtete er in 
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seinem Haase ein Alumnat fQr junge Studenten ein, das ebenfalls gro&en 
Zulauf foo aaswärts hatte. 

Bis dahin war Sturm ausecblie&lich Humanist gewesen. Da kamen 
ihm theologische Schriften der neuen protestantischen Richtung in die 
Hände, vornehmlich solche von dem Stra&hurger Reformator Bucer, von 
dem er übrigens 1528 bei einer Reise nach Stra&burg schon persönlich 
einen starken Eindrack empfangen hatte. Xun wurde derselbe durch die 
Lektfire seiner Schriften so verstärkt, da& sich Sturm entschloß, der neuen 
Lehre beizutreten. Und sogleich zeigte sich auch seine sanguinische 
Ader und jener politische Trieb, der ihn nachmals zum freiwilligen Diplo- 
maten werden ließ; er trat in persönlichen Verkehr mit Bucer und mit 
Melanchthon und verhandelte mit ihnen Über nichts geringeres als über 
den Plan, den KOnig Franz I. von Frankreich für den Protestantismus 
und die Protestanten zu gewinnen. Die deutschen Vertreter desselben 
aber waren klflger als er, statt seiner Einladung nach Paris Folge zu 
leisten, mahnten sie ihn, Frankreich zu verlassen; Melanchthon dachte 
an eine Professur in TQbingen oder Augsburg für ihn. Sturm hielt noch 
eine Zeitlang an seinen Hoffnungen fest, muSte sich aber schließlich doch 
von ihrer Aussichtslosigkeit überzeugen und den aufs neue beginnenden 
Verfolgungen der Proteetanten in Frankreich weichen; und so nahm er 
denn 1536 das Anerbieten Bucers an, nach Stra&bnrg zu kommen und 
dort am CoUe^um Praedicatorum als Professor Vorlesungen Über Rhetorik 
und Dialektik zu halten. Am 14. Januar 1537 traf er in Straßburg ein 
und eröfbete im Kärz seine Vorlesungen, die bald zu den besuchtesten 
und gefeiertsten gehörten, was auch aus der raschen Erhöbung seiner 
Besoldung von 40 auf 100, von 100 auf 140 Gulden hervorgeht; galt es ja 
außerdem, ihn vor lockenden Berufungen nach Basel und Wittenberg für 
Straßburg zu erhalten. 

Seine Bedeutung aber lag nicht so sehr in diesen seinen akademi- 
schen Vorlesungen, als vielmehr auf einem anderen Gebiete. Bald nach 
seiner Ankunft erkannten die Straßburger in Sturm den rechten Mann, 
um die notwendig gewordene Organisation des höheren Schulwesens in die 
Hand zu nehmen und im Verein mit den städtischen Behörden und der 
Geistlichkeit durchzuführen. 

Auch in Straßburg hatte ja der humanistische Geist längst schon 
seinen Kinzug gehalten; aber es war ein etwas rückständiger, noch nicht 
ganz zum Durchbruch gekommener Humanismus, der eben deswegen bei 
den Niederdeutschen nicht für voll galt. Der Vertreter dieser älteren 
oberrheinischen Humanistengeneration in Straßburg war Jakob Wimpfeling 
gewesen, dessen Vorschlag in der , Germania* von 1501, die Stadt Straß- 
burg möge ein Gymnasium errichten, das sich auf die bestehenden Latein- 
schulen aufbauen und eine Zwischenstufe zwischen diesen und der Uni- 
versität bilden solle, damals noch zu früh kam; selbst dann, als infolge 
der Reformation naturgemäß die bestehenden Stifts- und Klosterschulen 
sich auflösten, griff der Magistrat, der nach Luthers energischem Weckruf 
nun seinerseits durch Errichtung von Lehranstalten für die geistige Aus- 
bildang seiner Jugend zu sorgen hatte, zunächst nur zögernd ein. Doch 
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nahm er durch die Ernennung einer ständigen KommiBaion von drei Schnl- 
herrn oder Scholarchen 1528 die Sache in die Hand and machte damit 
die Schule zu einer weltlichen Angelegenheit in der vermittelnden Weise, 
dafi auch der Geistlichkeit, durch Aufstellung von zwei Predigern ale 
Visitatoren, das Recht der Mitwirkung gewahrt blieb. Zuerst sorgten diese 
Scbulherm ffir lateinische Schulen, deren sie zwei, die eine unter Otto 
Brunfels,') sp&ter unter Peter Dasypodius (Hasenfuß), die andere unter 
Jobann Sapidus eröfiheten; 1535 kam eine dritte unter Andreas Zecbliue 
hinzu, an dessen Stelle bald Joh. Schwebe! trat. Dann machten sie sich 
an die Regelung des besonders im Argen liegenden Volksunterrichts, durch 
Aufstellung einer Ordnung der Lehrmeister (1534): hiefQr gab es schliefi- 
lich sechs Knaben- und vier Mädchenlehrbäuser in den verschiedenen 
Quartieren der Stadt. Endlich hatten die Prediger schon früh (1523) an- 
gefangen, theologische Vorlesungen zu halten; diese lectiones publicae büdeten 
die Grundlage einer Akademie mit theologischer und philosophischer 
Fakultät; das Coüegium praedkatorum sorgte als Internat för das Untet^ 
kommen der jungen Leute. So standen die Dinge auf dem Gebiet des 
Schulwesens zu Strasburg, als Johann Sturm im Jafare 1537 dort eintraf, 
zunächst als Professor der klassischen Philologie fQr den zuletzt erwähnten 
höheren Unterricht. Alsbald aber erkannte man in ihm den geeigneten 
Mann, um auch das Mittelschulwesen, das vor allem an dem mangelnden 
Ineinandergreifen unter sich und mit der oberen Stufe Htt, zu organisieren 
und zu konzentrieren: er erhielt am 26. Dezember 1537 von der Schul- 
kommission den Auftrag, mit den zwei geistlichen Visitatoren die latei- 
nischen Schulen zu besuchen. Auf Orund dieser Inspektion erstattete er 
jenen schon erwähnten .Ratschlag an die Scbulherm', der mit dem ent- 
scheidenden Wort anhebt: ludos lüerarutn uno loco comprehmdi utilivs est 
quam varie distrahi. Unter Beru^ng auf die Schule von Ltlttich, die er 
aus eigener Erfohrung kenne, schlägt er demgemäß die Vereinigung der 
bestehenden drei Lateinschulen zu einer einzigen sechsklassigen Gesamte 
anatalt vor, an die sich dann als Sekunda der höhere Unterricht in den 
philosophischen Fächern, als Prima der theologische Kursus anzugliedern 
habe. Die Schulherrn, vor allem der hochgebildete und energische Jakob 
Sturm, der uns als Schüler Wimpfelings schon begegnet ist, waren von 
vornherein f Qr den Plan gewonnen ; aber auch der Rat ließ sich dafOr er- 
wärmen, und schon im März 1538 wurde beschlossen, im Prediger-{Domini- 
kaner-)Eloster ein solches Gymnasium einzurichten. Nachdem auch auf 
die Aufbringung der nötigen Mittel Bedacht genommen war, bot man 
im Juni das Rektorat der Anstalt Johann Sturm an, der es zunächst wider- 
ruflich filr ein Jahr annahm. Und nun wurde auch sofort ins Leben ge- 
rufen, was beschlossen war: auf Michaelis 1538 wurde die Schule provi- 
sorisch im BarfUßerkloster erOfifnet, Ostern 1539 siedelte sie definitiv in 

*) VoD ihm liegt mir in artiger deotscfaer | dofi ea sich wie in Italien ao anch hier u 

— letniDgaiudeiDJ. 1625 ein. Zncbtbach- ' ' ' ' "^-i --"■- = ii__i._- 

or, das ihn fQr die körperliche Geannd- 
beit und .den guten Ton' der Jugend beaon- 
ders interesaiert teigt; letsteres ein Zeichen, 
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das Fredigerkloster Über, wo sie — nattkrlich in neuen Gebäuden — hoate 
oocli ist. Sturm aber schrieb zur Rechtfertigung und Empfehlung seiner 
Gedanken das EinfQhrungsprogramm ./)« literarum ludU rede aptriendis 
li&er. Argentorati apud Vendelinum Bihüium Anno MDXXXVIIP. 

Hier zeigt sich aber der im Ratschlag entwickelte Plan bereits 
wesentlich erweitert; merkwürdigerweise beruft sich dafür Sturm auf 
den — noch gar nicht vorhandenen — .usus*. Xicht mehr sechs Klassen, 
wie arsprODglicb von ihm vorgesehen war, sondern neun Klassen werden 
zur Vorbereitung auf die Uctümes publicae fUr nötig erachtet und fUr diese 
selbst ein fönfjährigei- Kursus in Aussicht genommen, so da& der Knabe, 
der mit sieben Jahren in die Schule eintritt, sie mit 16 absolviert und 
mit 21 den philosophischen und theologischen Unterricht durchgemacht 
hat. Übrigens sollte von den neun Klassen die erste aus den Alphabe- 
tarii gebildet werden, welche in LQtticb und demnach auch im Ratschlag 
au&er Acht geblieben waren, so daß in Wirklichkeit doch nur an die 
Stelle der secbsklassigen eine achtklassige Lateinschule trat, und die ur- 
sprüngliche Sekunda und Frima in ein fünfjähriges Fakult&tsstudium um- 
gewandelt wurden. So Sturm unter Berufung auf den ,usus'. Aber der 
wirkliche usus machte es noch einmal andere: der Rat blieb zunächst bei 
den sechs ursprünglich vorgeschlagenen Klassen, gestattete jedoch, daS 
die untersten zwei je zweijährig sein sollten; erst später sind daraus vier 
Klassen geworden und ist jenes Ziel Sturms wirklich erreicht worden. 
Umgekehrt genügte die vorgesehene eine Klasse für die Alphabetarii nicht. 
Zunächst machte die grofie Schülerzahl eine Teilung in zwei Abteilungen 
notwendig, noch vor 1565 waren aber daraus zwei Jahreskurse, Dezima 
and Nona, geworden, so dafi es nun ein zehnkJassiges Gymnasium be- 
stehend aus einer freilich auch schon Latein lehrenden Vorschule von zwei 
und einer eigentlichen Lateinschule von acht Klassen war, das in engstem 
Zusammenhang mit dem fünfjährigen Kursus der lediones publicae stand. 
Die Einheit der ganzen dreigegliederten Anstalt aber kam zum Ausdruck 
in der gemeinsamen Leitung durch den einen Sturm, der Professor an dem 
oberen Kursus blieb und zugleich Rektor des Ganzen war. 

Die Zaht der Schiller in den sechs Qymnasialklassen betrug schon 
im GrÜndangsjahr 336, später stieg sie auf mehr als 600; in den Pest- 
jahren freilich und auch in der fUr den Protestantismus so kritischen Zeit 
nach dem schmalkaldischen Kriege war sie erheblich geringer. Allein das 
Höchste sollte erst noch kommen. Was Jakob Sturm vergebens ange- 
strebt hatte, ging 14 Jahre nach seinem Tode in Erfüllung. Angesichts 
des glänzenden Rufes der unter Johann Stunns Leitung stehenden Stra£- 
burger Ijehranstalten erhob der Kaiser Maximilian II. Strasburg zu einer 
privilegierten Akademie, die lectionea publicae wurden dadurch als akade- 
mische anerkannt und dem Lehrkörper das Recht erteilt, in der philo- 
sophischen Fakultät Baccalaurei und Uagistri zu ernennen. Am 1. Mai 
(darum noch beute als Stiftungstag auch der neuen Universität gefeiert) 
1567 wurde die Akademie feierlich eingeweiht und eröffnet, zum Rektor 
aber auf Lebenslang Johann Sturm ernannt, in der bisherigen Weise, dafi 
Akademie und Gymnasium als ein zusammengehöriges Ganzes behandelt 
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wurden and der Rektor an die Spitze des aas den Öffentlichen ProfeBsoren 
und den Elassenpräzeptoren vereinigten Lehrkörpers trat. 

Wir machen hier eine Pause und fragen nach den pädagogischen 
Grundsätzen, die Sturm hei der Organisation und Direktion dieser Lehr- 
anstalt leiteten und durch deren Verwirklichung das protestantische Gym- 
nasium zu Strasburg das Muster und Vorhüd fDr viele andere geworden 
ist, wie ja Sturm auch persönlich vielfach am Rat und Mithilfe bei Neu- 
einrichtung von Schulen und Aufstellung von Lehrplänen angegangen 
wurde. Es ist hier um so mehr der Ort dazu, als im Jahre 1565, ohne 
Zweifel mit Beziehung auf die eben im Werk befindliche Erhöhung der 
oberen Abteilung zum Rang einer Akademie, seine .£^>»tolae claasicae' 
erschienen, in denen er den I/efarem der einzelnen Klassen wie den Fach- 
lehrern in den lectiones publieae ihre speziellen Aufgaben auseinandergesetzt 
and damit auch jeder Klasse und jedem Fach das Ziel bestimmt hat. 

Den Zweck des protestantisch-humanistischen Jugendunterrichts im 
ganzen hatte er schon 1538 so fixiert: propositum a nobis est, sapientetn 
atque eloquentem pietatem finem esse studiorutn. Man wird darin nur ge- 
schickt und knapp formuliert finden, worin der ganze deutsche Humanis- 
mus jener Zeit die Aufgabe des gelehrten Unterrichts gefunden bat: die 
pietas ist die protestantische Frömmigkeit, die sapientia die Sachkenntnis 
(cognitio rerum), die eloquentia die Herrschaft über das lateinische Wort. 

Fragen wir aber, wie und durch welche Mittel dieses Ziel erreicht 
werden sollte, so gibt darauf die Einrichtung der Schule und geben vor 
allem die angestrebten und eiToichten Klassenziele im einzelnen die beste 
Antwort, weshalb wir dieselben kurz skizzieren. Der usus hat allerdings 
manches anders gestaltet, als es Sturm geplant und gewUnscht hatte, 
und hat namentlich seine anßlnglich allzu hochfliegenden und über- 
spannten Anforderungen rasch ermäßigt. Umgekehrt wird man zugeben 
können, daß der von Engel mitgeteilte Lehrplan aus dem Jahre 1539 
ein durch Anfangs- und Ubergangsschwierigkeiten besonders reduzierter 
gewesen sein dürfte; daher werden wir uns richtiger an spätere Lehr- 
pläne und an die Angaben der epistolae classicae halten. In der Dezima, 
die übrigens noch einmal in zwei Abteilungen, schwerlich in zwei Jahr- 
gänge, zerlegt wurde, handelte es sich um Lesen und Schreiben lernen, 
zunächst des Deutschen am Katechismus, dann aber auch des Lateinischen; 
und auch in lateinischer Grammatik wurde hier schon durch Deklinations- 
und KonjugationsÜbuDgen der erste Grund gelegt; als Lehrbuch diente 
dabei anfangs die lateinische Grammatik Melanchthons , nachher mußte 
diese der Edueatio puerilis linguae latinae des StraSburger Präzeptors 
Golius weichen. Und ebenso traten an die Stelle der anf^glich schon 
hier als Lesebuch benützten Briefe Ciceros späterhin die Neanisci Sturms, 
Colloquia, die sich besonders zum Erwerb einer eopia verborum und inhalt- 
lich jedenfalls besser als die des Erasmus eigneten. Denn mit dem von 
Sturm aufs nachdrücklichste geforderten Auswendiglernen von Vokabeln 
wurde sofort begonnen : Veil hat die Zahl der in den sechs unteren Klassen 
des Stra&barger Gymnasiums eingeprägten WOrter auf 21,000 berechnet. 
Hit diesem lateinischen Elementarunterricht wird in derselben Weise, nur 
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in rascherem Tempo und erweitertem Umfang in Nona fortgefahren. In 
Oktava begin&t der eigentliche grammatische Unterricht und beginnt nnn 
auch das lateinisch Sprechen, nachdem ein gewisser Wortschatz gewonnen 
und in die Diarien ,wie in Scheunen' aufgenommen worden ist; auch die 
schriftliche Übersetzung deutscher Sätze ins Lateinische wird für die zweite 
Hälfte des Jahres in Aussicht genommen. Von Cicero werden zwölf 
Briefe und ebenso einige CoUoquia aus den Neanisci gelesen. In Septima 
wird mit all dem fortgefahren, die Hauptregeln der lateinischen Syntax 
werden gelernt und nun ganz energisch aus dem Deutschen ins Lateinische 
mündlich nnd schriftlich übersetzt; selbst der Katechismus wird dazu be- 
nützt Während nach dem liber de lUerarum stvdiis rede aperiendis mit 
der poetischen Lektüre (Virgils £klogen) schon in der zweituntersten 
Klasse begonnen werden sollte, wird damit tatsächlich vielmehr erst hier 
der Anfang gemacht und zwar mit den leichten Etkica Catonis, der schon 
wiederholt genannten mittelalterlichen Spruchsammlung. lu Sexta kommt 
die Syntax zum Abschluß; die Prosodie wird an der Hand einer poeti- 
schen Chrestomathie nach wesentlich rhetorischen Gesichtspunkten einge- 
übt, auch die Andria des Terenz gelesen; die ProsslektUre bilden die 
längeren Briefe Ciceros, daneben auch einige Briefe des Hieronymus — 
iüüea propUr religionem, doctrinam, elegantiam, Endlich setzt hier der 
griechische Unterricht ein, anfangs nach der Grammatik des Clenardus, 
sfülter nach der ebenfalls von Golius, natürlich unter Sturms Auspicien 
gefertigten Educeitia puerüia linguae Graeeae. In Quinta wird die grie- 
chische Formenlehre beendigt und an äsopischen Fabeln eingeübt; das 
sonntägliche Evangelium wird aus dem griechischen Urtext ins Deutsche 
Übersetzt. Im Lateinischen bleiben StilUbungen, Vermehrung der copia 
vefborum, Lektüre Ciceros, zu dessen Briefen sich nun auch der ursprüng- 
lich schon für die Oktava in Aussicht genommene Laelius gesellt; die Ge- 
wandtheit im Sprechen wird durch die Lektüre eines weiteren Terenzischen 
Stückes erzielt, und zugleich wird daran und an den Eklogen des Virgil 
die Verslehre, die ein Hauptpensum der Klasse bildet, eingeübt. Mit 
Quarta beginnt das Obergymnasium , ihr und der Tertia föUt neben Vers- 
Ubungen und poetischer Lektüre vor allem der Anfang des eigentlich 
rhetorischen Unterrichts zu; daher bilden hier in erster Linie ciceronia- 
niache B«den den Gegenstand der Lektüre unter genauer Analyse nach 
rhetorischen Gesichtspunkten; und ebenso werden die stilistischen Übungen 
der Klasse in den Dienst derselben gestellt, und zu dem Behuf z. B. Ab- 
schnitte aus Demosthenes ins Lateinische übertragen. Auch Deklamationen, 
d. h. der Vortrag ganzer lateinischer Heden oder ganzer Gesänge der 
Äneis werden hier schon veranstaltet. Im Griechischen wird die Gram- 
matik absolviert, Lucian, bald auch Isokrates oder Demosthenes und das 
goldene Gedicht der Pythagoreer gelesen, und natürlich auch Abschnitte 
aus dem Neuen Testament. In Sekunda und Prima bilden wiederum Beden 
Ciceros den Mittelpunkt der lateinischen Lektüre; daneben wird Sallust 
genannt, aber immer bleibt Cicero unicum omnium literatoram exemplum; 
nicht einmal hat die Fülle der eingestreuten Reden dem Historiker Livius 
Aufiiahme im Straßhurger Gymnasium verschafft, Cäsar und Tacitus bleiben 
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ohnedies ausgeBchlosseo. Da es sich aber hier tun dio omata elocutio 
handelt, nachdem in den vorhergehenden Klassen eine pura et düucida 
elocutio erzielt worden sein sollte, so wurde nun auch theoretischer Unter- 
richt in der Bhetorik und in der mit ihr zusammenhängenden Dialektik 
erteilt, jener wesentlich im Anschluß an Ciceros partitionea oratoriae, nach 
einem von Sturm in dialogischer Form dazu verfaMen kleinen Kommentar. 
Im Griechischen lag der Nachdruck ebenfalls auf dem rhetorischen Ele- 
ment, und so wurde möglichst viel von Demoathenes gelesen, Xenophons 
Cyropädie, Platonische Dialoge oder gar Thukydides höchstens ausnahms- 
weise. Auch bei Homer dachte man wesentlich an seine rhetorischen 
Vorzüge, und solche lie&en auch nach dem einen oder andern Stück von 
Euripides greifen; einiges Lyrische und die übliche neutestamentliche Lek- 
türe kam hinzu. 

Übersehen wir an der Hand dieses in aller Kürze skizzierten ünter- 
richtsganges im Sturmschen Gymnasium den Weg zu dem schon ange- 
gebenen Ziele, so mag der Religionsunterricht (jnetas) eben noch als ge- 
nügend bezeichnet werden. Er tritt in keiner Weise hervor und Ober- 
schreitet nirgends das in humanistischer Zeit dafür bestimmte Durch- 
schniitsmaß; daher kann ich nicht zugeben, daä in der Anstalt Sturms 
,auf den religiösen Unterricht gro&es Gewicht gelegt* worden sei; eher 
könnte man sagen, da£ anch er rasch genug dem sprachlichen Unter- 
richt dienstbar gemacht wurde. Ein tiefes Gefühl für die religiöse Seite 
der Erziehung, wie wir z. B. bei Trotzendorf einem solchen begegnen, 
vermag ich bei Sturm nicht zu entdecken. Dagegen betont er im liber 
de atudüa literarum rede aperiendie ebenso wie in den Epiatolae elaasicae 
neben dem Unterricht stets anch die erziehliche Aufgabe der Schule; und 
dafi im Strafiburger Gymnasium mit allem Nachdruck auf Disziplin und 
gute Sitten unter den Schülern gehalten wurde, ist mehrfach bezeugt und 
geht aus Äußerungen Sturms selbst deutlich hervor. Xamentlicb wurde 
hiebei anch das Verhältnis zwischen Schule und Haus von Sturm ins Auge 
gefaßt und ein einmütiges Zusammenarbeiten der beiden Faktoren ge- 
fordert; doch redet er gelegentlich auch davon, daß die Knaben rvdea a 
moribus zur Schule kommen und hier erst disciplinam virtuttttn primatn 
accipiant. Auch die Einteilung der Klassen in Dekurien unter einem sie 
beaufsichtigenden Dekurio hatte ebenso für die Schulzucht wie für den 
Unterricht, vor allem für die Erwerbung der eopia verborum, Geltung und 
Verwendung. Dafi Sturm das Mittel, welches manche Humanisten, Trotzen- 
dorf sogut wie später die Jesuiten, im Übermaä anwandten, die Weckung 
des Ehrgeizes bei den Schülern, nicht verschmäht hat, versteht sich von 
selbst. Aber wenn es, neben den fOr alle Klassen ausgesetzten kleinen 
Geldprämien, nur an einer Stelle intensiver in die Erscheinung tritt — bei 
den mit allerlei Feierlichkeiten umgebenen Klassenversetzungen, so ist 
das eine durchaus verständige, in den Rahmen des ganzen Schulorganismus 
passend sich einfügende Verwertung dieses an sich durchaus sittlichen 
Uotives und geht nicht hinaus über sonstige reichsstädtische und eben 
darum leicht auch etwas kleinstädtische Gepflogenheiten. 

Wie stand es aber nun zum zweiten mit der eloquentia? Natürlich 
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war es ansachliefilicfa die lateinische Beredsamkeit, die tnsn im Starm- 
Bchen Gymnasium erwerben konnte. Man hat es Sturm verdenken wollen, 
da6 er nicht an Stelle oder doch neben dem Lateinischen das Deutsche 
in seinem Unterrichtsplan berQcksiohtigt habe. Allein bei einem solchen 
Vorwurf Übersieht man allzusehr die Zeit und ihre Bedürfnisse. Latein 
war die durchgängige Gelehrten-, es war auch die Diplomatensprache der 
Zeit, das offizielle and allgemeine internationale Veratfindigungsmittel aller 
Gebildeten: wer daher in der Welt — sei es als Mann der Wissenschaft 
oder im Staat — etwas leisten wollte, mufite des lateinischen Wortes 
Herr sein. Und so hatte Storm mit seiner aosschiiefilichen Betonung der 
lateinischen eloquentia recht, weil er darin durchaus nur der Sohn seiner 
Zeit war: das Gymnasium war die Schale der Gebildeten, und die Sprache 
der Gebildeten war das Latein. Eben deshalb sind aber auch alle Vor* 
suche, bei ihm .Begeisterung für die deutsche Sprache' nachzuweisen, 
ebenso Uberfiassig, wie sie vergeblich sind: ein anerkennendes Wort über 
Lnthers BibelQbersetznng genügt hiefür nicht , die Tatsache , da£ im 
Stormscfaen Gymnasium das Deutsche keine Pflege und besondere Stelle 
fand, wird dadurch nicht amgestofien. So früh als mOglich wird der Un- 
terricht lateinisch erteilt (schon in Oktava), selbst das Übersetzen der 
Klassiker ins Deatsche vielfach durch lateinische Umschreibung des Textes 
ersetzt, in Septima der Katechismus ins Lateinische übertragen und wie 
üblich den Schülern das Deutschreden untereinander auch außerhalb der 
Schale unter Strafe verboten; .Die teutech reden bey irn mitschulern, 
die sollen gescholtten werden; so sy dz offtermals thun, sollen sy deet 
mehr gestrafft werdenn." 

Wenn wir aber auch das alles aus den Anschauungen und Bedürf- 
nissen der Zeit heraus erklärlich finden, so liegt doch schon in diesem 
Punkte nach zwei Seiten hin eine Schwäche der Sturmschen Pädagogik, 
ein Abweichen von und ein Hinausgehen über die Aneichten von Männern 
wie Rudolf Agrikola, Erasmus und Melancbthon, und daher hier auch ein 
berechtigter Anlaß zu Kritik und Angriff. Im Gegensatz zu Melanchthon 
z. B. ghmbt Storm und strebt es an, daß die deutschen SchtÜer vollkom- 
mene Lateiner werden können und sollen, die mit Cicero zu wetteifern 
im stände seien. Eben deshalb sieht er geradezu eine Landeskalamitfit 
darin — publicum et commune malutn! — , daß nicht alles lateinisch redet 
und die Kinder nicht von früh an lateinisch hören, stammeln, sprechen, 
nicht mehr in cunia ad matrum papiUas laUare condocefiunt; und daher ist 
es Aufgabe der Schule und der Lehrer, istud malum corrigere industria. 
Während Melanchthon zugibt, daß wir die perfecta doquentia eines Cicero 
nie erreichen können, cum sonus linguae latinae hoc tempore non sU natkus, 
versichert Sturm in Stunden des Selbstgefühls, daß „wir im Schreiben, 
Kommentieren, Deklamieren und Keden unsern Meistern nicht bloä folgen, 
sondern es sogar den besten Zeiten Athens und Roms gleichtun können'. 
Wer muß nicht zugeben, daß er damit das Ziel überspannt, Unmögliches 
erstrebt nnd gehofft hat? Und wenn er dann doch zuweilen selber die 
Unmöglichkeit solchen Gleichtuns erkennt, so macht es geradezu einen 
tragischen Eindruck, zu sehen, wie hier ein großer Aufwand an eine un- 
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erreichbare Aufgabe vertan und die Unfmchtbarkeit einer ganzen Lebens- 
arbeit in lichten Augenblicken selbst bemerkt und beklagt wurde. 

Es hängt dies aber bereits mit dem anderen zusammen, das zur 
Ei-itik herausfordert, daß Sturm den Ton nicht auf das Lateinische Über- 
haupt, sondern auf die lateinische Beredsamkeit im Sinne der antiken 
Rhetorik legte. Daher wird der gesamte Unterricht rhetorischen GeaichtB- 
punkten untergeordnet und unterstellt, die Sturmsche Schule ist eine 
Bbetorenschule Im Sinne Quintilians. Natürlich wird dann im Gegensatz 
zu Erasmus, der die einseitigen Giceronianer verhOhnt und dem Sturm 
selbst in der Theorie beistimmt, in der Praxis doch wieder Cicero der Autor 
der Schule: schon in De^ima wird mit ihm begonnen, und in Prima ist man 
mit ihm noch immer nicht fertig. Um jenes Zweckes willen werden die 
Historiker aus der Schule so gut wie ganz ausgeschlossen. Und auch an 
den Griechen lernt man nur Rhetorik, selbst Homer wird um rhetorischer 
Vorzüge willen gelesen, purüas, omatvs, graviias rUhmt ihm Sturm nach 
und versichert: amoena habet rhetorum vestigia: eredo ego omnia oratorum 
omamenta et instituta in Uomero demonstrari posae ita ut si ara dieendi 
nuäa extaret, ex hoc tarnen fönte derivari ^ conititui poaset. Auch hier 
hat Melanchthon anders gedacht und ein feineres Verständnis gezeigt, 
wenn er sagt: qui ita evolvunt Homerum, ut nihil hinc nisi voluplatem 
venetUur et sententiolas quasdam ceu flosculoa hinc inde coUectos, hi perinde 
faciunt, ut siquis fertilissimum agrwm tantum animi causa colat, vt flori&ue 
in eo natts aliquando ae Coronet, fructuum, quoa inde uberrimos peräpere 
poterat, curatn plane negligat, hunc aliquis recte opinor oeconomum parum 
prudentem dixerit. 

Das wichtigste und energischste Mittel aber zur Erreichung des vor- 
gesetzten Zieles war die imitatio, der Begriff, in dem vor allem der Zweck 
der lateinischen Stilübungen am Stra&burger Gymnasium sich zusanunen- 
fa£t: die Schüler sollen, wir wissen es schon, reden und schreiben lernen, 
wie Cicero gesprochen und geschrieben hat, deshalb müssen sie ihn von 
früh auf .nachahmen*. Für diese Nachahmung hat Sturm eine eigene 
Theorie aufgestellt und hat sie zum A und seiner Schulpraxis gemacht: 
vor allem sind die Diarien der Schüler darauf hin zu führen und einzu- 
richten, aber auch die schriftlichen Arbeiten und die schon erwähnten 
Deklamationen dienen demselben Zweck. Bekanntlich hat Banmer diese 
Forderung und Lehre der imitatio .eine Art Theorie der Dohlenstreiche' 
genannt, weil es sich dabei nur darum handle, Phrasen Ciceros durch 
geringe Variation unkenntlich zu machen und sie dann als eigenes Produkt 
schriftlich oder mündlich anzubringen und einzuschmuggeln. Zu diesem 
Vorwurf geben Äußerungen Sturms selbst direkt Anlaß und Berech- 
tigung, so wenn er schreibt: oportet imitatorem esse C^iäxlemov, oportet 
xXä7it€tv, furari, furem esse Cv^" *■ 6- imüationia, sed ita tarnen ut ipaum 
furtum non appareat, ne ipaa scilicet comicula in furto deprehendaiur et 
riaum moveat et auis notetur coloribua. Nun kennt Sturm allerdings auch 
eine richtigere und bessere, eine freie Form der imitatio, vera imitandi 
ratio, quae libertatia auae utUur iure et eloquentiae omnibuS nititur priviltgiia. 
Aber in der Praxis der Schule konnte es sich um diese Art nicht handeln; 
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denn wem wurde sie zngematetP Knaben, denen die zu einer solchen 
hOhern imitatio nötige Freiheit des Geistes abging; und so sagt Sturm 
selbst: volumus imitationem tttnpore disciplinae esse diligetUem et accvratam 
et assiduam, volumus ^iam esse anxiam et soUieüam et quodammodo servilem, 
volumtia imitatorem hoc tempore es8e non liberum, non solutum, sed vijiculis 
adstrictum imitationis. Und daß es auch bei so vorbereiteten Studenten 
auf der Akademie noch nicht anders war nnd ging, bezeugt Leonhard 
Berte], der vom Prftzepior zum Professor der Dialektik aufgestiegen war 
und als solcher die DeklamationsUbnngea der Studenten zu leiten hatte, 
in einem Brief an Sturm: oraUonem refercimus furtis et eompäationütus, 
non seeus ac corvua üle Aesopietis qui apeciosarum avium plumia seae de- 
pictum oatmtttbat. Also an Schule nnd Akademie wirklich die Praxis und 
Theorie der Dohlenstreiche! 

Zu den lateinischen Übungen der Zeit gehttrt noch eines — die Anf- 
fQhrung lateinischer Dramen. Bis in die sechziger' Jahre kamen solche 
AuffQhrungen am Stra&burger Gymnasium nur vereinzelt vor. Dagegen 
finden wir in den epistolae classicae vom Jahre 1565 die Forderung, da& 
alle Komödien des Plautus und Terenz von den Schfilem der vier oberen 
Klassen aufgeführt werden sollen nnd zwar so, daß je eine Dekurie 
(Sturm redet von 20) ein Stück ^r sich Qbemehme; in Sekunda und Prima 
empfiehlt es sich, auch eine Komödie des Axistophanes und eine Tra- 
gödie des Euripides oder Sophokles hinzuzufügen. Es ist eine ansprechende 
Vermutung, da& der eigentliche Urheber dieser Neuerung der Theologe 
Harbach gewesen sei, der die Aufführung modemer Stücke mit religiösen 
Stoffen im Dienste der ecdesia müitans veranlaßt habe; Sturm eei darauf 
eingegangen, habe aber an Stelle modemer Stücke antik klassische, erst 
lateinische, später mit Vorliebe auch griechische auf^hren lassen, und zwar 
im Dienst der doquentia, damit die Schüler dabei lateinisch reden und 
Oberhaupt reden lernen: der Schauspieler sollte dem Redner die Zunge 
lösen. Wie das betriehen wurde, zeigen die Worte Sturms im Brief an 
den Ordinarius der Sekunda: tuos hiatriones exereitationem in tliwtrum quo- 
tidianum adferre oportet maiorem. Und daher ist es kein Wunder, da& 
auch unter den Schülern die Neigung zu solchen Aufführungen immer 
mehr zunahm, und da auch die Akademiker an ihr festhielten und sich 
ihr natürlich freier hingeben konnten, so wuchs die SchulkomOdie allmäh- 
lich Über die Schule hinaus und emanzipierte sich von pädagogischen 
Gesichtspunkten: noch nnter Sturm bildete sich eine Genossenschaft von 
spielenden Schülern in Straßburg, die nun also wirklich zu histriones 
wurden, nnd wurde der Bau eines steinernen Theaters beschlossen. So lösten 
sich in rascher Folge die Zwecke ab — erst der eines gelegentlichen 
Festspiels, dann der theologische, darauf der pädagogische und endlich 
der schauspielerische selbst. Aber auch der dritte von Sturm ausschließ- 
lich eingenommene Standpunkt war nicht ohne Bedenken. Ein Zeitgenosse 
imd Kollege Sturms, Hieronymus Wolf, Rektor der St. Annenschale zu 
Augsburg, meinte, Tieljeicht unter Bezugnahme auf die schauspielreicbe 
Ära des Stra&burger Gymnasinms: ,die Erfahmng lehre, daß die Knaben 
darüber die andern Studien vernachlässigen' ; und in Straßburg selbst 
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wirft freilich auf das Latein der Jesuiten kein günstiges Licht, war aber 
dem Aufbau ihrer Schulen and dem Gang und der Uethode ihres Unter- 
richts von voniherein angepaßt, so da& sie sich dadurch zur allgemeinen 
EinfQhrung besondere empfahl. Was Alvarez filr das Lateinische leistete 
Gretser fDr das Oriechistdie : seine beiden Lehrbücher Budimenta und In- 
stüutiones machen aber einen noch weit unerfreulicheren Eindruck. 

Die Zahl der Unterrichtsstunden ist im allgemeinen auf fOnf am Tag 
festgesetzt, am dies vacationis fallen jedenfalls nachmittag die Stunden 
aus, der Samstag ist der Repetition and dem Katechiamusunterricht vor- 
behalten, wenn dieser letztere nicht auf den Freitag verlegt wird. Die 
Ferien sind verhältnismäßig lang. Gegen jede Art von überb&rdung, 
namentlich auch durch ein Vielerlei des Stoffs, wird energisch angekämpft: 
die Aufgaben sollen möglichst kurz sein, die Unterrichtszeit durch ge- 
nügende Pausen unterbrochen werden; denn es lag den Jesuiten daran, 
ihren meist vornehmen und vielfach verwohnten Schülern das Lernen 
möglichst angenehm und kurzweilig zu machen. Daß das dann ans den 
oberen Ständen immer aufs neae Schüler anlockte, versteht sich von selbst, 
und so begreifen wir auch, warum sie, recht im Gegensatz zu des alten 
ehrlichen Trotzendorfs Grundsatz von der Gleichheit aller Schüler, den 
Adligen — bequemere Bänke anwiesen, wozu die reformierte Ordnung von 
18B2 halb verschämt ein „ubi fert usus" beifügt. Mit der Erleichterung 
und der Konzentration des Lernens auf wenige Gegenstände, um nicht 
zu sagen auf das Lateinische, ging eine gewisse Uechanisierung des Unter- 
richts Hand in Hand. Schon die genauen Vorschriften der Ratio fUr die 
Lehrer der einzelnen Klassen verbannen jeden Gedanken an Freiheit und 
Individualität : für jede Viertel- und halbe Stunde ist vorgeschrieben, was 
er zu tun hat, die Lehrbücher sind für alle Anstalten dieselben, die Ziele 
überall gleich gesteckt. Aber die Vorschriften dringen noch tiefer: nicht 
'nur auf der Hochschule, wo jede Neuerung verpOnt ist und nur rezipierte 
Ansichten vorgetragen werden dürfen, so daß von einem FortschriÜ der 
Wissenschaft und einer Selbständigkeit des Denkens keine Rede sein kann, 
sondern auch für die studio inferiora wird die Behandlungsart im all- 
gemeinen wie für die einzelnen Klassen insbesondere durch die Ratio be- 
stimmt. So heiM ea z. B. : forma praelectionis haec ferme erii: primum totam 
continenter pronundet, nisi aliquando in Rhetorica et Humanität^ longior esse 
debeat. Secundo breBissime argumentum exponat et connexionem, ubi erit 
opus, cum iis quae antecesserant. Tertio unamquamque periodum praelegens, 
siquidem UUine interpretetur , obseuriorea explanet, unam aÜeri nectai, ac 
sentevtiam non qutdem inepta metaphrasi, unicuique verbo latino alterum 
verbum latinum reddendo, sed eandem sententiam apertioribus phrasibus deda- 
rando, aperiat. Si vero tulgi sermone, servet, quoad fieri potest, coUocationem 
verborum: sie enim numero assuescunt aures. Quarto a capite recurrens, nisi 
malU ipsi expUaUioni inserere, observationes tradat cuique scliolae accommo- 
dalas. Quas vero excipiendas cettsuerit, quae multae esse non deherenl, vel 
interrupte inter explicandum vel seorsim, praelectione iam kabita dictet. Utile 
autem solet esse, ut grammatici nihil scribant nisi iussi. Schon der Begriff 
der praeledio und des praelegere, welcher auch fUr die Schule Überall in 
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den Vordergrund tritt, kennzeichnet die Unfreiheit, die Betonung des 
Memorierena nod des AufaagenlaBsens beweist, wie mechanisch der ganze 
Unterricht war; auswendig gelernt wird die Grammatik und der Vokabel- 
schatz, auswendig gelernt werden die Phrasen Ciceroa und der Eatechismua, 
und Samstags publice reciiatttur memoräer totiua hebdomadae vel totius liöri 
praelectione3. XatürHch nimmt dann das Überhören des Gelernten darch 
Schaler (decurionea) einen großen Teil der Schulzeit in Anspruch, während 
der Lehrer die scripta in der Klasse korrigiert und so viel&ch nur paasiv 
asaiatiert. 

Die ausführlichen Vorschriften Über die Übungen im lateinisch 
Schreiben und Sprechen führen uns zu der moralischen Seite der jesui- 
tischen Erziehung hinüber. Sobald als möglich soll der Lehrer nur noch 
lateinisch mit seinen Schülern sprechen und zwar ein gutes und klasaiaches 
Latein; auch den Schülern sei der Gebrauch der Muttersprache in allem, 
was zur Schule gehört, niemals gestattet; man gehe sogar denen Straf- 
noten, die sich darin nachlässig zeigen ; wer dagegen gut spricht, der soll 
belohnt und durch Privilegien ausgezeichnet werden, Hiebei ato&en wir 
auf den Begriff der Ämulation, auf die Benutzung des Ehrgeizes im System 
der jesuitischen Pädagogik. Das war ja nichts Neues, war vielmehr ganz 
allgemein humanistischer Brauch und humanistische Anschauung. Aber 
es geht doch darüber hinaus, wenn es späterhin als „schöne Ämulation' 
bezeichnet wird, daß der, der wegen Deutschredens bestraft werden soll, 
frei ausgehe, wenn es ihm gelinge, am nämlichen Tag einen seiner Mit- 
schüler auf demselben Vergeben zu ertappen und ihn durch einen Zeugen 
zu fiberfuhren. Zur Anregung und Befriedigung des Ehrgeizes dient dann 
weiterbin das sogenannte Konzertieren, von dem in der Batio sehr viel 
die Rede ist. Jeder Schüler erhält seinen adversarius, qui ius habeat aittrum, 
quoties errantem audierit, corrigendi; si non correxerÜ, sit eiusdem noxae 
reus. Noch mehr wird die Ämulation gefördert, wenn die ganze Klasse 
in zwei Parteien geteilt wird oder Dekurien gegen Dekurien, ja zuweilen 
auch Quartaner mit Tertianern, Humanisten mit Bhetoren zertieren. FUr 
solche Wettkämpfe werden bestimmte Tage und Stunden angesetzt, sie 
werden mit feierlichen Formen umgeben, und unter den Streitenden ging 
es dabei oft recht scharf und hitzig zu. Auch bei der Korrektur schrift- 
licher Arbeiten benutzte man den aemvlus zur Jagd auf die Fehler dea 
andern. Überdies wurden in den Klassen Würdenträger bestellt, deren 
Namen um des gelehrten Anstrichs willen aus dem griechischen oder 
römischen Staats- und Kriegswesen entlehnt wurden ; bei den Disputationen 
traten dann diese Würdenträger der beiden Parteien gegeneinander in die 
Schranken und sa&en dabei auf Ehrenplätzen. Die höchste WUrde erhielt, 
wer in der Konzertation am besten geschrieben hatte. Bei der Ver- 
kündigung dieser Ehrenämter oder sonst zur Verherrlichung festlicher 
Tage wurden alle zwei Monate an den Wänden der Schule die besten Ge- 
dichte der Schüler aufgehängt. Auch Preise wurden zahlreich verteilt, 
wobei die lateinische Prosa stets an erster Stelle berücksichtigt werden 
sollte; die Namen der Preisgekrönten wurden .unter möglichst großem 
Gepränge und Zuspruch vom Publikum' öffentlich verkündet. Jeden Preis- 
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träger ruft dabei der Herold mit den Worten auf: quod fdix faustvmqm 
sU rei lüerariae omnibusque nottri gymnasii alvmnis! Primum praemium 
merituB et consecutus est N, Dann übergibt er dem Sieger den Preis, nicht 
ohne einen passenden Vers, welchen, wenn es geschehen kann, ein Sftnger- 
chor wiederholt. Und noch drastischer heifit es im Lehrplan von 1832: 
(Dann Überreicht man unter Beifallklatschen and den Klängen einer Fanfare 
dem Preisträger das Prämium.* So wirkte man vor allem durch Belohnung 
und Lob und durch die Aussiebt darauf; denn auch abgesehen von der 
CfFentlichen Preisverteilung werden kleinere Prämien und Auszeichnungen 
an solche ausgegeben, die durch einen Sieg über den Oegner, durch 
Wiederholung oder Auswendighersagen eines ganzen Buches oder durch 
sonstige tägliche Verdienste einer besonderen Anerkennung wUrdig er- 
scheinen. Aber auch an Strafen fehlte es nicht fOr diejenigen, welche im 
Fleiß und in Sachen des guten Verhaltens sich vergehen und bei welchen 
gute Worte und Ermahnungen nichts ausrichten. Es waren Ehrenstrafen, so 
namentlich die VerstoSung auf die Scbandbank {neffligentiae scamnum, locus 
quispiam aiiectus maxime aique ignobüis), und die darauf sitzen, frequenter 
examinentur, pudefiant, obiurgentur, vapulent. Die körperlichen Züchtigungen 
sollten aber in der Regel nicht durch den Lehrer, überhaupt durch kein 
Mitglied des Ordens, sondern durch den eigens hiefUr angestellten nicht- 
jesuitischen Corrector vollzogen werden. 

Übrigens war die Disziplin im allgemeinen eher zu lax als zu streng, 
namentlich vermied man im Interesse der Anstalt jeden Eklat und Skand^. 
Das Hauptmittel hiezu ist die genaueste Überwachung bei Tag und bei 
Nacht, beim Lernen und beim Spiel. Jeder einzelne war gehalten, was 
er Nachteiliges von einem Mitschüler wuSte, den Oberen anzuzeigen, daher 
wurde auch eine allzu große Intimität unter den Zöglingen nicht gern 
gesehen, weil diese ein solches gegenseitiges Überwachungssystem aus- 
schloß. Außerdem war noch in jeder Klasse ein cenaor pablieus bestellt, 
der alle Verfehlungen dem Präfekten zu hinterbringen hatte. Aus der 
oberdeutschen Provinz kamen übrigens gerade gegen diese Einrichtung 
Einwendungen, man sah in ihr eine Quelle von Streit und Ha&; nament- 
lich die älteren Schüler würden es sich nicht gefallen lassen. Daher wohl 
in döT Ratio der Zusatz; pro reghnum consuetadine, und nach Deutschland 
die Erlaubnis: omitti poterit et a Magistro alia ratio iniri, qua discipulorum 
defedus cognoscat. 

Die Zöglinge waren, wie schon gesagt, zum größeren Teil Interne, 
Alumnen des Konvikts, und daher war es Sache der Anstalt, auch für 
Vergnügungen und Unterhaltung zu sorgen. Und da die Schüler sich viel- 
fach aus reichen und adeligen Familien rekrutierten, so mußte auch auf 
gutes Benehmen und äußeren Anstand Bedacht genommen und auf rich- 
tige Körperhaltung, gute Aussprache, schöne Handschrift gesehen werden. 
Zu dieser äußeren Erziehung dienten dann auch noch die öffentlichen 
Deklamationen und die Aufführungen von Komödien. Der Besuch öffent- 
licher Schauspiele war allen Schülern verboten, auch sollten sie nicht ad 
spectanda supplicia reorum gehen, nisi forsan haereticorum, wie die erste, 
sonst gerade durch feinen pädagogischen Takt sich auszeichnende Fassung 
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der Ratio bezeichnend hinzugefQgt hatte. Dagegen spielten innerhalb der 
Kollegien Tbeaterauffühmngen eine grofie Rolle. Die Sprache war hiebei 
natürlich die lateinische; aber da nichts GemeineB, Possenhaftes und Un- 
sittliches darin vorkommen durfte, so konnte man die Stücke des Plautus 
und Terenz nicht brauchen; daher galt es, eigene Dramen dafür anzu- 
fertigen, und die jangen Scholastiker wetteiferten darin und wurden oft ihr 
ganzes Leben lang darnach beurteilt, wie ihnen das gelungen war. Daß 
diese StUcke frei sein mußten von Obscönit&ten, ist gewiß zu loben; aber 
ob der ITngeschmack, der dafür nach den uns zugänglichen Proben viel- 
fach darin herrschte, nicht andersartig verderblich wirkte und nicht zum 
wenigsten dazn beigetragen hat, in Deutschland den Anteil der Katholiken 
an der literarischen Produktion lange Zeit so gering^gig und minderwertig 
zu gestalten, wird man wenigstens fragen dürfen. Und wenn Pachtler ver- 
sichert: ,schon jetzt füllen nur die Titel der Schuldramen, die wir kaum 
zur Hälfte gesammelt haben, einen starken Oktavhand,' so wird man auch 
hier monieren dürfen: die Menge allein tut es freilich nicht! 

Alles, was hier gesagt worden ist, gilt von der Erziehung, soweit 
sich dieselbe auf die nicht zum Eintritt in den Orden bestimmten Schüler 
bezog, seien es nun die internen Alumnen oder externe Schüler der Kolle- 
gien. Viel energischer tritt natürlich das spezifisch jesuitische Wesen in der 
Erziehung der Novizen in die Erscheinung: hier, wo es sich darum handelt, 
das Individuum zum völligen Verzicht auf allen eigenen Willen und alles 
eigene Urteil — abdtcatio voluntatis atque iudicii — , zum unbedingten Qe- 
horaam gegen die Oberen und die Kirche — ut cadaver vel baculutn senia — 
zu drillen und es von allen Beziehungen zur Welt völlig loszulösen, hier ist 
alles mechanisiert und vorgeschrieben. Als Grundlage dieses Teils der 
Erziehung dienen die exercitia apiritualia, welche Ignatius zwar nicht als 
der erste ausgedacht, aber doch völlig neu bearbeitet und in den Dienst 
des Ordens gestellt hatte. Auf vier Wochen ist dieses geistliche Erleben 
berechnet: in der ersten bildet die eigene Sünde den Gegenstand der 
Betrachtung, in der zweiten das Leben Jesu, in der dritten sein Leiden, 
in der vierten seine Auferstehung. Gebete, Meditationen, Übungen, Ent- 
schließungen, Ruhepausen ~ alles ist genau geregelt und vorgeschrieben, 
wie man sich seiner Sünden bewußt zu werden, wie man sich die Hölle 
and ihre Qualen auszumalen, wie man sich die Ereignisse im Leben Jesu 
anschaulich zu vergegenwärtigen habe, und dabei werden sinnliche Hilfs- 
mittel aller Art, Pinstemis und Licht, Kälte und Wärme, die Einrichtung 
des Zimmers, Essen und Fasten verwendet; der Gedanke, mit dem ich 
erwachen, das Gefühl, mit dem ich einschlafen soll, sogar die Gebärden, 
mit denen ich diese Gedanken und Gefühle zu begleiten habe, ist bis ine 
kleinste geordnet und doch zugleich der Phantasie in einer Weise die Zügel 
gelassen, daß sie bis zum sinnlichen Wahrnehmen des Vorgestellten, bis 
zu Visionen und Halluzinationen ausschweifen soll. Auf was es also ab- 
gesehen ist, ist das: den Übenden in gewisse Gemütszustände und Ge- 
dankenkreise hineinzuversetzen und diese in ihm und über ihn Macht 
gewinnen zu lassen; was aber ausgeschlossen ist, ist die Ki^ftigung des 
eigenen sittlichen Willens: nicht ethisch, sondern gefühlsmäßig, durch Er- 
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reguQg der Phantasie in sinnlicher Weise soll gewirkt werden. So wird 
dann schließlich eine Lebenaeotscheidung herbeigefQhrt, die natDrlich keine 
freie mehr ist, sondern unter dem Druck dieser geschickt geleiteten 
Übungen, in sinnlicher Überreizung halb and halb in Ermattung, keine 
andere mehr sein kann als die zur völligen Unterwerfung des Willens unter 
die Macht der Kirche und des Ordens.^) So wird ein Gehorsam erzielt 
eaeco quodam impetu votuntatis parmdi cupidae sine ulla prorsus disquisitione; 
und angesichts dieses Verbots der disquisitio hilft die Kautel: in allem, 
quae cum peccato manifesto eoniunda non sunt, nichts mehr; darin liegt das 
Öefährliche des sittlich durchaus richtigen Grundsatzes: media honestantur 
a fine, oder deutsch: der Zweck heiligt die Mittel, der in jener lateinischen 
und passiven Form in den Lehrbüchern des Ordens oft genug zu finden ist. 
Erwähnt mu£te auch dieses spezifisch Jesuitische werden, um zu 
zeigen, worauf doch eigentlich das ganze Erziehnngssystem hinausläuft. 
Der Unterschied desselben von der humanistischen Pädagogik scheint ja 
den Worten nach zunächst nicht eben groß: das Lateinsprechen war dort 
wie hier das A und das des Unterrichts, die eloquentia das Ziel, und die 
ZurUckdrängung des Inhalts hinter die Form ging damit Hand in Hand; die 
Weckung und Benützung des Ehrgeizes ist uns auch in der humanistischen 
Erziehung wiederholt entgegengetreten; der kosmopolitische Zug begegnet 
uns bei Sturm wie hier bei diesem inter- und antinationalen Orden, und 
auf Virtuosentum, auf äußerliches Können und auf Prunken mit diesem 
Können war es bei ihm wie bei den Humaniaten vielfach angelegt. Und 
doch tut sich Sturm selbst Unrecht, wenn er seine Methode mit der 
jesuitischen identifiziert. Alles was bei den humanistischen Pädagogen 
Selbstzweck war, ist hier zum bloßen Mittel herabgesetzt. Die Jesuiten 
haben kein inneres Verhältnis zum Humanismus, aie wollen die neue 
Bildung nicht um ihrer selbst vnllen, sie sind für das klassische Altertum 
nicht begeistert, der Not gehorchend, nicht dem eigenen Triebe greifen 
aie darnach, um auch darin dem Protestantismus den Rang abzulaufen und 
ihm das Zuäußwasser von dieser Seite her abzugraben. Und was z. B. bei 
Trotzendorf etwas Naives hat, ist hier bewußt, fast raffiniert: der Trotzen- 
dorfsche Schulermagistrat wirkt in seiner Übertragung eines weltgeschicht- 
lich Großen auf die kleinlichen Verhältnisse einer Schulanstalt komisch, 
das an solche Einrichtungen sich anschließende Beaufsichtigungssystem der 
Jesuiten mit der Pflicht zu denunzieren wirkt empörend; Dberall achaut 
eben die jesuitische Moral, wie sie Pascal zum erstenmal aktenmäßig der 
Welt enthQllt hat, hindurch und vergiftet das Ganze. Aber auch mit 
ihrem Humanismus ist es nicht anders: das Lateinspreeben ist fOr sie im 
wesentlichen eine Angelegenheit des internationalen Ordens und eine Ein- 
richtung der römischen Kirche; weil die Bibel und die Messe lateinisch 
gelesen, Gott sozusagen lateinisch verehrt und mit dem Latein der das 
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Natiooale überfliegende Geist der römischen Kirche gepflanzt wird, darum 
tritt diese Sprache auch im Unterricht der Jesuiten bo entscheidend in 
den Vordergrund. Trotz aller Empfehlung des Musteraators Cicero mußte 
daher ihr Latein alsltald und mit Notwendigkeit wieder in die mittel- 
alterlich-scholastische barbariea zurücksinken, weil eben Form und Inhalt 
in aller Welt sich entsprechen. Ebenso war ihre Vorliebe fOr prunkvolle 
Dispatationen ein Rßckfall , der mit Notwendigkeit zur scholastischen 
Schulsprache zorOck- und vom klassischen Latein abführte. Und jedenfalls 
war das völlige Ignorieren der Realien bei den humanistischen Schul- 
rektoren ehrlicher, als das auf Schein berechnete Prunken mit .Erudition', 
diesem oberflächlichen Viel- und Halbwissen ohne Tiefe und Gründlichkeit, 
ohne Zusammenhang und geistige Freiheit. Denn in dem Hangel an Frei- 
heit liegt schließlich überhaupt der Grundmangel des ganzen Systems. 
Das humanistische Schulwesen des Protestantismus war von einzelnen 
Persönlichkeiten getragen, die individuell verschieden waren, deshalb konnte 
es sich entwickeln und konnte auch radikale Umgestaltungen ertragen; 
das Schulwesen der Jesuiten regelte eine starre Vorschrift bis ins ein- 
zelnste, individuallos gemachte Menschen exekutierten dieselbe immer auf 
die gleiche eintönige Welse. Deshalb gilt von ihrem Schulwesen, was 
von ihnen selbst gilt: ait vi aä aut non sit! Die Reform des Generals 
Rootbaan vom Jahre 1832 beweist das fUr die studia inferiara; und für 
die Btvdia stijimora zeigt es Leos XIII, Enzyklika Äetemi patria vom Jahr 
1879, die in reaktionärem Geiste die katholische Wissenschaft in Theologie 
und Philosophie zu Thomas von Aquino zurUckzwingen und nicht über 
ihn hinaus weiterschreiten lassen will. Weil aber Vorzfige und Mängel, 
Gutes und BOses in diesem jesuitischen Unterrichtswesen in einer so 
virtuosen Weise sich verschlingen: auf der einen Seite die Unentgeltlich- 
keit, die Konzentration und Einfachheit, die Planmäßigkeit und Stetigkeit 
der Methode, die Sauberkeit und Ordnung in Ihren Anstalten, die Milde 
ihrer Zacht; auf der andern Seite die Änfierlichkeit und Geistlosigkeit, die 
Unfreiheit und Dressur, die Ämulation und Denunziation, und über dem 
Ganzen ein dem wahren Zweck der Erziehung fremder, im innersten Kern 
nichtsittlicher Geist, deshalb sind die Urteile über die jesuitische Pädagogik 
80 verschieden, und von der Parteien Gunst und HaQ verwirrt achwankt 
ihr Charakterbild in der Geschichte. 

Äußerlich betrachtet aber hatte ihr genialer Gedanke, den freien 
Qeiat des Humanismus mit den reaktionären Institutionen des mittelalter- 
lichen Katholizismus zu verbinden, fraglos den allergrüßten Erfolg, und 
auch innerlich bedeutet er eine Erneuerung und Erstarkung der Kirche 
und der ganzen katholischen Welt. So hat die protestantische Reformation 
zur Reform auch des Katholizismus im 16. Jahrhundert geführt, und neben 
dem Tridentinum war der Jesuitismus mit seinem Erziehungsaystem der 
Ausdruck davon. Für eine Geschichte der Pädagogik genügt es aber um 
so mehr von jenem zu reden, da im übrigen die katholische Welt einfach 
zu den alten Domschulen zurückkehren zu wollen schien, die zum Behuf 
der Heranziehung von Klerikern an aUen Kathedralen und größeren Kirchen 
einzurichten in der 23. Sitzung des Tridentinischen Konzils befohlen wurde; 



120 SMoliioIit« d«r PldagoKik. 

auch das wohl Dbrigens bereits auf Betreiben der Jeaatten. Nachdem 
1552 Papst Julius in, diesen das Recht erteilt hatte, den Schülern an 
ihren (Tollständigen) Kollegien die akademischen Grade eines BaccaUureus 
und Magisters, Lizentiatoi und Doktors zu erteilen, and man ee über- 
haupt an Privilegien filr den Orden nicht hatte fehlen lassen, breitete sich 
das jesuitische ünterrichtswesen sehr rasch aus. Am leichtesten gelang 
ihm die Eroberung der katholischen Länder Deutschlands, wo er als will- 
kommener Bundesgenosse und Helfer der Gegenreformation gegen den um 
sich greifenden Protestantismas angesehen wurde. Zu dem Behuf wurde 
auch in Rom selbst das Collegium Germanicum 1552 noch von Ignatins 
gegründet ,zur Heranbildung frommer und gelehrter Priester fOr die 
deutschen Länder*; txtlde enim ad aedificationem Germaniae faceret, ai intra 
paueoa annoa aliqui remüti poasent, qm beneftäa ecclesiastica cum dodrinae 
et virtutum augmento domvm referentea, bonum CoUegii Qermanici odorem 
spargermt, achreibt Ignatios. Dafi diese Anstalt bald das Muster und 
Vorbild für alle jesuitischen Kollegien und Seminarien wurde, ist bekannt; 
deshalb ist es besonders wertvoll, dai uns durch Pachtler sowohl die 
ältesten Konstitutionen desselben aus dem Jahr 1552 als auch die späteren 
Statuten aus dem Jahr 1584 zugänglich gemacht worden sind. In Deutach- 
land selbst fanden die Jesuiten sofort Eingang in Bayern: Peter Canisius 
vereinbarte mit Herzog Albrecht V. 1555 die Stiftung des Kollegs von 
Ingolstadt, und Ignatins selbst besetzte dasselbe im letzten Jahre seines 
Lebens mit 18 Mitgliedern, darunter 12 Scholastikern; Dillingen undWUrz- 
barg folgten bald. Am Rhein finden sich die ersten Anfänge des Jeauiten- 
unterrichts in Köln; auch hier geht Canisiua voran, 1557 wird ihnen ein 
Gymnasium zugewiesen, 1570 reformieren sie bereits die theologische 
Fakultät, 1578 erhalten sie ein eigenes Coüegium theohgicttm. In Mainz 
besteht seit 1565 ein Kolleg; in Trier werden unter ihrem Einfiufi 1562 
die Statuten der Universität erneuert. Und wie in Deutschland so gelang 
es ihnen auch in Österreich, wo Prag schon 1556 ein Kollegium erhielt. 
Dagegen leistete in Frankreich die Universität Paris entschlossenen Wider- 
stand gegen ihr Eindringen. Zwar konnte sie die Gründung des Coüegium 
Claromontanum 1563 nicht verhindern, da die Regierung für die Jesuiten 
war. Als aber Heinrich IV. den Thron bestieg, gegen den sie lange genug 
agitiert hatten, and die Attentäter auf denselben aus dem Kreise ihrer 
ZOgiinge hervorgingen, wurden sie 1594 als Verderber der Jugend, als 
Störer der öffentlichen Ruhe und als Feinde des Königs und des Staates 
gezwungen, Paria und die andern Städte, wo sie bereits Kollegien hatten, 
zu verlassen; während dies in den Provinzen nur teilweise durchgeführt 
wurde, blieben sie bis 1609 von Paris ausgeschlossen, und als jetzt der 
König ihre Rückkehr erlaubte, begann der Kampf der Universität gegen 
diese Eindringlinge mit erneuter Heftigkeit. Da& diesem Widerstand vor 
allem Konkurrenzneid gegen die gefährlichen und gewandten Rivalen zu 
Grunde lag, denen die Jugend zuströmte, während die Hörsäle der Uni- 
versität leer standen, liegt auf der Hand. Darum war die Opposition 
auch erfolglos; zu Anfang des 17. Jahrhunderts hatten sie doch das ganze 
höhere Unterrichtswesen in Frankreich in ihre Hände gebracht nnd im 



Zwtiter Atwobn. DaaZsitaltoi daaHiuiuuilflmiialialfi.— le.Jahrh. (§U— 15.) 121 

Schnlbetrieb die Erbschaft des Humanismus angetretFen, ihn in ihrer Weise 
zum bloßen Mittel für ihre kirchlichen und Ordenszwecke benutzend. 

Im ganzen aber zählten sie im Jahre 1616 in 32 Provinzen 372 Kol- 
legien und 13,112 Mitglieder, w&hrend sie 1710 bei 19,998 Mitgliedern 
612 Kollegien und 157 Konvikte and Seminarien besessen haben. 

Wir hkben jetzt nicht mehr nOtig, uns Ober die Ptdagogik der Jesuiten wu Beknn- 
dftran Qaellen m informieren, aeitdera wir in Bd. 2, 5, 9 und 16 der Mo*ttm. Germ. Patda- 
gogiea die Batio Studiorum et Itutitutionei SiAoIaiticae Soeietatü Jesu per Germaniam 
olim vigenU» von G. M. Pachilib S. J. eriulten haben; tüa die obige Dustellnng kommt 
Tom. I Ab mono 1541 ad onnwm 1599 nnd Tom. H Ratio gludiorum arm. 1586. 1599. 1832 
faat aneschliefilich in Betracht. Dazu vor allem noch Döllihosb und Rkitsch, Qeachichte 
d«r Uonlctreitigkeiten In der rSmisch-katholischen Kirche seit dem 16. Jalu-hiindett, 2 Bde 
1S89. D»ber Pachtlere PnblikatioQ habe ich mich jedesmal nach Erecheinen der drai 
ersten Binde in der Deutschen Lit. Ztg. ansgeaprochen. An sekimdBreii Quellen nenne ich 
nnrO. WnoKiB, Das Schulwesen der Jesuiten nach den OrdenaReaelzen 1863. Erinnemngen 
eines ehemaligen JemiitenEOKlings 1862; weiter Job. Hdbib, Der Jesuitenorden 1873 und 
den Ton Obobs HOlisb bearbeiteten Abschnitt aber sie in Schmids G«8ch. d. Ernehung 3, 1. 
Bdes, Die Gesellschaft JesD 1853. Tb. Zugleb, Geschichte der chrisÜ. Ethik, 2. Ausg. 1892. 
Anderes habe ich dort angeftthrt, vieles hier absichtlich Obergangen, so anch des Grafen 
Hoenshroecb Hhlieiche Veröffentlichungen, da sie uns gerade in pSdagogischer Bedebung 
nichts Neues Mgen. — Ich selbst hatt« in öüberen Jahren ab und in Gelegenheit, im 
Unterricht Zöglinge ans Jesnitenschnlen kennen zu lernen. Beweisen anch soldie eincelne 
FiUe nicht viel, so habe ich doch in hohem Haße den Eindruck eines gedftchtnismftßigen 
und mechanischen Lernens erhalten, ea felilte den dort Enogenen durchaus die eigene 
Initiative ond die Lost tm Aibeit 

15. Anhangsweise soll hier noch kurz vom Volkeechulwesen im 
16. Jahrhundert gesprochen werden, soweit ein solches Überhaupt existierte. 
Die Zeit des Humanismus auf der einen, der Bauernkriege auf der andern 
Seite war dem Bedanken einer auch auf die unteren Schichten des Volkes sich 
erstreckenden allgemeinen Schulbildung wenig günstig. Das Absehen ging 
fast ausschließlich nur auf lateinische Schulen und auf den höheren Unter- 
richt. Und in den St&dten, wo es seit l&ngerer Zeit schon hesser bestellt 
gewesen und Lehrhäuser Älr die Eindet aus dem Volke eingerichtet wor- 
den waren, hielt man oft nicht einmal die Scheidung zwischen niederen 
und höheren Schulen streng aufrecht: wer in die lateinische Schule ging, 
lernte in ihr auch lesen und schreiben, wenn diese Fertigkeiten nicht, 
wie z. B. in Zürich, beim Eintritt in dieselbe schon vorausgesetzt wurden. 
So ist im allgemeinen aus dieser Zeit von Volksschulen nicht viel zu be- 
richten; die alten Zustände dauern fort, höchstens daS der Bechenunter- 
rioht einen Schritt nach vorwärts tut; die Reformen galten zunächst nur 
dem höheren Unterricht. 

In der katholischen Welt heSen sich die Jesuiten die Erziehung 
der Jugend des niederen Volkes weit weniger angelegen sein als die der 
höheren Stände; auf das Volk im großen zu wirken, dazu schien ihnen 
Predigt und Beichte geeigneter und ausreichend zu sein ; ein aufgeklärtes 
und unterrichtetes .Volk' konnten sie sich nicht einmal wünschen. Doch 
hat der Orden, in Befolgung einer Vorschrift des Tridentiniechen Konzils, 
wonach die Kinder in den Elementen des Glaubens und im Gehorsam gegen 
Gott und ihre Eltern zu unterweisen seien, da und dort auch Armenschulen 
gegründet; und durch einen der Patres, den schon genannten Peter 
Canisiua erhielt die Schule den Katechismus, der den ganzen katholischen 
Volksanterricbt beherrscht, während der Catechiamus Romanvs vielmehr 
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Es iBt nicht die Freude an der poetischen Form und darum ein ab- 
sichtlich Gesuchtes, sondern die Verlegenheit, fQr eine aolche Periode des 
Übergangs, wie sie in der Oeschichte der Pädagogik das 17. und der An- 
fang des 18, Jahrhunderts repräsentieren, eine zutreffende Überschrift zu 
finden, was mich die obigen Verse Schillers der Bezeichnung dieses Zeit- 
raums als einer Übergangszeit hinzufügen lä&t : sie besagen alles und ver- 
pflichten vorläufig zu nichts. Denn die Signatur dieser 150 Jahre ist eben 
die, dafi ein Bestehendes in ihnen alt wird und verfällt und ein Neues 
an verschiedenen Stellen und in verschiedenen Formen aufkeimt, dafi aber 
trotz aller solcher Anläufe das Ganze immer nur ein Trümmerfeld bleibt. 
Der Neubau, der ein Doppelbau wird, kommt erst durch die geistigen 
Strömungen des 18. Jahrhunderts zu stände. Geistige StrSmungen allge- 
meiner Art sind es aber auch schon in dieser hier zu behandelnden 
Zeit, die das im 16. Jahrhundert geschafFene Erziehungssystem entwurzeln 
und rasch veralten lassen und zu allerlei neuen Versuchen und Bestre- 
bungen, auch auf dem Gebiete der Erziehung und des Unternchts locken 
und einladen. Dabei dilrfen wir über diesen pädagogischen Neuerungen jenes 
Allgemeinere nicht au&er Acht lassen, mUssen vielmehr gerade hier Ober 
die Grenzen unserer eigentlichen engeren Aufgabe wiederholt hinausgreifen : 
das vom Humanismus geschaffene Schulwesen bleibt bestehen, aber es vege- 
tiert nur noch, und das Interesse wie der Zeit selbst so auch der geschicht- 
lichen Betrachtung derselben wendet sich daher gerne von ihm ab und 
den Reformversueben zu, die eben nur aus den Wandlungen der Welt- 
anschauung im ganzen zu verstehen sind. Und auch das gehört zum Bild 
dieser Periode, daß hier ein buntes Vielerlei, ein loses Nebeneinander zu- 
sammenzustellen ist, dem es scheinbar an aller inneren Einheit fehlt. Diese 
kommt erst, wenn man Qber die unsicher und unklar tastenden Versuche 
hinausgekommen ist und wei&, was man will. 

1. Der Humanismus mußte bei seiner ausgeprägten Freude an der 
Form, die sich nur zu gern mit der Schale begnügte, notwendigerweise 
zu einem Virtuosentimi führen, wie es ans schon in Jobannes Sturm cha- 
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raktemtisch entgegentritt, seinen typischen Vertreter aber erst in Niko- 
demoa Frischlin (1547 — 1590) gefunden bat. Und doch war in diesen 
Mann«« noch etwas, war sogar noch recht viel von dem ursprünglichen 
Geist des Hamanisnms, die Freude, das Interesse, das Leben und Weben 
in der Sache. Als aber im Luthertum, wie leider schon in Luther selbst, 
die orthodoxe Richtung die Oberband gewann und dadurch der Protestan- 
tismus immer konfessioneller wurde und alles Gewicht auf die Recht- 
glftubigkeit legte, da drängten die polemischen Interessen gegen den 
KatholizimuB auf der einen, gegen die weiter links stehenden Kirchen 
und Sekten auf der andern Seite alles Übrige zurQck, and Hörsäle, Lehr- 
zimmer und Kirchen hallten wieder von der zelotischen Forderung reiner 
Lehre; vielfach verzichtete man auf die Mitarbeit tUcbtiger H&nner auch 
an Universitäten und Schulen nur deshalb, weil sie einem Pastor loa nicht 
orthodox genug schienen oder die Eonkordienfonnel mit ihren vielen Ana- 
themata nicht unterzeichnen mochten. Das veränderte mit Notwendigkeit 
auch die Stellung der Zeit zum Humanismus: man interessierte sich nicht 
mehr fUr ihn, man hatte kein Herz mehr für die klassischen Studien, 
das zeigt sich bei ihren eigenen Vertretern. In jenen Virtuosen war doch 
noch Formfreude, ästhetisches Qefilhl und vor allem die Lust am K9nnen. 
also etwas wie künstlerisches EraftgefQhl lebendig gewesen. Jetzt kommt 
die Zeit der Epigonen, und diese Epigonen sind Handwerker, denen jede 
Freudigkeit und jede Lust abhanden gekommen ist; und ebenso auch jeder 
Oeschmack. Darum tritt an die Stelle der virtuosen Formfreudigkeit ein 
lederner Formalismus, bei Lehrenden und Lernenden die tödUchste Lange- 
weile. Es war ja auch in der Religion und Theologie nicht besser; auch 
da war es mit der gefühlsmäßigen Erfassung, mit dem Glauben als Leben 
und Erleben zu Ende; an ihre Stelle war eine rein verstandesmääige Auf- 
fassung getreten, nicht da& geglaubt wurde, war die Hauptsache, son- 
dern was geglaubt d. h. für wahr gehalten, und dafi es richtig geglaubt 
wurde. VerstandeamäSige Richtigkeit — darum drehte sich ^les. Und 
das führte genau ebenso im Unterrichtsbetrieb zur Betonung grammatischer 
Korrektheit, als ob darauf alles ankäme. Dabei ging aber Herz und 
Gefühl völlig leer aus, Geist und Interesse schwanden dahin, es blieb nur 
noch die leere HUlae einer korrekten Form. Und auf die Dauer nicht 
einmal diese. Form und Inhalt lassen sich nun einmal nicht so trennen, 
dafi man jene festhalten und diesen als gleichgültig beiseite setzen kann ; 
gerade weil die theologischen Interessen Ilberwucberten, kam schließlich 
auch nicht mehr so viel auf die Form an, in der sich die orthodoxen Ge- 
danken bewegten. Wie das jesuitische so wurde auch das protestantische 
Latein wieder ein schlechtes Latein. Auf den Universitäten kam eine 
neue Scholastik auf, und wie man früher über die Universalia gestritten 
and disputiert hatte, so hallten jetzt die theologischen Hörsäle wider vom 
Zank um die communic<ü\o idiomaium in der Christologie. Und für diese 
Subtilitäten und Quisquilien bedurfte es auch jetzt wieder eines Latein, 
das einem Cicero oder Horaz unverständlich gewesen wäre, also .bar- 
barisch' war. Daß es aber auch mit dem philosophischen Unterriebt nicht 
besser bestellt war als mit dem tbeologiscfaen, das zeigen z. 6. die von 
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Sigwart veröffentlichten Proben aus dem GoUegium logicum des TObinger 
Professors Jakob Schegk in ihrer trostlosen QQrre und unertrilglichen 
Langweiligkeit. Aus diesen Hörsälen kamen dann die Männer, die als 
Lehrer an den Schalen den Humanismus vertreten sollten. Der Humanis- 
mus hatte die mittelalterliche Scholastik Überwunden, jetzt wurde diese 
durch die Neoscholostik an ihm wieder gerächt. Flügellatun und matt, 
inhaltsleer und formalistisch, freudlos und unerfreulich, langweilig und 
geschmacklos — so stellt sich uns das ünterrichtswesen dieser Zeit dar. 

und dazu kam dann in Deutschland drei&ig furchtbare Jahre lang der 
Schrecken eines Religions- und Bürgerkrieges, wie er grausamer kaum 
jemals ein Volk heimgesucht und bis ins innerste Mark zu Grunde ge- 
richtet hat. Während die Kriegsfurie durch die deutschen Lande los- 
gelassen tobte, konnte von Schule und Schulehalten, von WiseenBchaft und 
Studium fast nirgends mehr die Rede sein, die Schüler blieben aus, die 
Lehrer liefen weg und niemand kUmmerte sich darum. Wo es ausnahms- 
weise anders war, da mu&te man den Ort für besonders begünstigt halten 
oder doppelt den preisen, der das Bestehende zu erhalten oder mitten im 
Jammer der Zeit bessernde Hand anzulegen versuchte, und nach dem 
Krieg, daS Oott erbarm ! wie sah es in den deutschen Städten und Dörfern, 
in den deutschen Landschaften und Fürstentümern aus! Die ganze Exi- 
stenz galt es neu zu bauen, den Kampf ums nackte Dasein zu führen, in 
völliger Verarmung sich zurecht zu finden und zu beschränken; stumpf 
und roh und verwildert waren die Menschen geworden, armselig und klein 
die Welt, in der sie lebten. Da& unter diesen Umständen zuerst die 
Schule zu kurz kam, versteht sich von selbst: für sie hatte man nodi 
lange kein Geld und für sie hatte man längst kein Interesse mehr. Sie 
mu&te ja sein, gut, so ließ man sie gehen, wie es Gott gefiel oder nicht 
gefiel, und billig und schlecht war für sie gerade genug. Nur ganz wenige 
ahnten, dafi gerade hier der Hebel zu Besserung und Aufschwung anzu- 
setzen wäre. So fuhr man mechanisch im alten Gleise fort, man lernte 
Lateinisch und Griechisch weiter und blieb (humanistisch', weil man nichts 
anderes kannte. Aber die alten Gleise waren völlig ausgefahren, das 
Lateinische und vollends das Griechische war dürftig und schlecht; konnte 
doch der Hamburger Rektor Jungius, der die Reinheit des in der Schule 
gelehrten neutestamentlichen Griechisch anzweifelte, damals von Witten- 
berg aus belehrt werden, daß es eine Gotteslästerung sei, die hl. Schrift 
oder vielmehr den hl. Geist, der in ihr zum Wort gekommen, einiger 
barbariatni zu bezichtigen. So war dem Humanismas gerade sein Bestes, 
die kumaniias, abhanden gekommen, die ihn doch allein auf die Dauer 
existenzberecbtigt machen und am Leben erhalten kann. Man wußte in 
der Tat nicht mehr, wozu man lernte, was man lernte. 

Es liegt mir persönlich nahe, diesen Verfall und Tiefstand des alt- 
humanistischen Schulwesens in den ersten Jahrzehnten des 17. Jahrhun- 
derts an der Weiterentwicklung des protestantischen Gymnasiums 
zu Stra&burg mit ein paar Strichen zu illustrieren; denn wie ee hier 
war, so war es mehr oder weniger überall. Bis 1604 hatte man an der 
in den 60er Jahren des 16. Jahrhunderts festgestellten Scholverfassung 
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ätunoB festgehalteo, von da ab beginnt in immer rascherem Tempo ein 
beständiges Ändern und Umbilden, weil die ganze Situation von Jahr zu 
Jahr unbefriedigender und unbehaglicher wurde. Mit Recht sagt daher 
Bünger in seiner Biographie des Strafiburger Professors Matthias Bemegger 
(1582 — 1640): ,Es gemahnt an den Zustand eines unheilbar Kranken, 
wenn man sieht, wie in immer kürzeren Abständen neue Heilvereuche an 
der Schule vorgenommen und immer gleich nach erfolgter Kur dieselben 
Klagen laut werden.' 1604 handelte es sich im wesentlichen nur um eine 
straffere Organisation und, was schon schlimmer war, um die orthodoxe 
Haltung der Lehrer. Dagegen blieb wie bisher das lateinische Ziel, das 
den Lehrern mit den Worten ans Herz gelegt wurde: .sie sollen ihre 
repetüiones, resolutiones der autorum und andere exercUationes mit Fleifi 
halten, besonders den usum lalini sermonis durch die onomaatica, dialogos, 
adiones comicas et tragicas, exercitia declamandi et disputandi, auch im Ge- 
spräch mit Fleiä und Ernst treiben, sowie durch die decurionea darauf 
Achtung geben, dafi nur lateinisch geredet werde.* Aber schon 1619 
dachte man, zum Teil freilich im Zusammenhang mit der bevorstehenden 
Erhebung der Akademie zur Universität, aufs neue an ,eine gedeyliche 
Verbesserung vieler bei hiesiger Schul eingeschlichenen und Uberhandt 
genommenen defectus undt mengel'. Von allen profesaorea publiei und 
elavaid praeceptorea wurden demnach Gutachten eingefordert. Nach diesen 
fehlte es an tauglichen Lehrern, weshalb einer von den Professoren die 
Einrichtung eines Seminars forderte, ,au8s welchem man jederzeit taug- 
liche Leute nehmen könnte*, die vor allem in den artea hgicae und den 
humaniora zu unterweisen wären. Auch Ober die Unterrichtsmethode 
wurde geklagt, es werde zu viel diktiert und zu wenig korrigiert; und 
so kam es dann freilich, ,dafi der praeceptor primae dasaia seinen diacipulis 
in einem exercitio woll zwantzig und mehr grobe vitia Grammaticalia zeigen 
kann, da doch dieselben solches an den Schuhen sollten zerrissen haben"; 
und wenn ein anderer meint, daß ,die orationes Ciceronis fUr Prima gar 
zu schwer seien; wer sie explizieren solle, der mUsse ein guter Jurist 
sein,* so siebt man, wie weit es der rhetorisierende Formalismus Sturms 
unter den Händen geistloser Lehrer gebracht hatte; hieß es doch, wie 
von vielen andern, so auch von den Schalem des Straßburger Gymnasiums: 
Argentoratenaea mali grammatiei! Und fQr diesen Ausfall in der Gram- 
matik entschädigte nicht etwa die Einfuhrung in den Inhalt und in die 
Sache; davon war ja keine Rede. Auf Grund dieser Gutachten erschien 
dann — allerdings erst 1623 — ein neuer Lehrplan, der auf die elegantia 
latine loquendi verzichtete und sich mit der grammatischen Korrektheit 
begnügte; fUr die einzelnen Klassen aber wurden die Leistungen so fest- 
gesetzte, daß man durchschnittlich je um eine Stufe tiefer griff als bisher. 
Namentlich wurde die Lektüre verkürzt; erst in Sekunda kommt man zu 
den Reden Giceros, und dabei ist es „nicht eben vonnöten, daß sie eine 
Orationem von Anfang bis zu Ende continue ausführen, sondern viel besser, 
daß sie auss dieser und jener formas exordiorum weissen und erklären; 
item auss anderen andere formaa narrationum, confirmationum et perora- 
ttonum*; denn .das Incnlcieren der Praecepta Oratnmatiea" , wozu in der 
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Prima allerdings noch der usus JMaUcticae et Bhetoricae hiazukaoi, war die 
Haupteache. Wenn dabei die Akkommodation ad captum discipulorum und 
das Aufsteigen vom Leichteren zum Schwereren betont wird, so sehen 
wir darin wohl schon den Einfluß Batkea; und ebenso zeigt die beBsere 
Pflege der Mathematik das Heraufziehen einer neuen Zeit. Dagegen ist 
die Verselbstftndigung und Vermehrung dee ReligioneunterrichtB und die 
Einfahrung von Hutteri loci commvnes ein Zeichen des wachsenden Ein- 
flusses der lutherischen Orthodoxie auch auf die Schule: der Religions- 
unterricht wird theologisch. Im allgemeinen aber fehlte trotz mancher 
guten pädagogischen Winke und Vorschriften auch hier, was Eoldewe; 
an der Braunschweigiscben Schulordnung von 1596 vennifit, .jeder Fort- 
schritt, jeder Keim zu einer frischeren und lebendigeren Gestaltung der 
Lehrweise' . 

Doch in dem Augenblick wo diese Neuordnung durchgeführt war, 
begannen die Klagen aufs neue. In unserem Gymnasium, schreibt Bern- 
egger, ,ist es Sitte, den Schfilern, kaum dafi sie die Anfangsgründe der 
Grammatik kennen und auch nur einigermaßen im Lateinischen geübt 
sind (ans Griechische und Hebräische wagen sich leider überhaupt nur 
sehr wenige), schon dialektische und rhetorische Spitzfindigkeiten aufzu- 
geben, daß toll zu sein scheint, wer von diesem offiziellen Brauche in 
seiner Pnvatmeinung abweicht. Wahrlich mich dauern die armen Schüler, 
die so viel gute Stunden des blühendsten Alters in diesem Domgestrüpp, 
der Weide dürrer Geister, verwenden oder vielmehr verlieren müssen.' 
Und so kam unter dem Einfluß dieses Kritikers 1634 eine neue reformatio 
und restauratio Gymnasii Ärgentoratensis zu stände, die teils aus pädago- 
gischen, teils aus finanziellen Gründen die bisherigen 10 Klassen auf 7 
reduzierte, von denen die vier oberen das obere Gymnasium ausmachten 
und von fünf Lehrern, dem Logicus, Bheloricus, Graecus, Latinus und Poeia 
administriert werden sollten; auch die Lehrbücher wurden bestimmt und 
namentlich gegen die Unsitte geeifert, mit drei bis vier Seitchen eines 
Autors ein ganzes Semester hinzubringen; im übrigen aber blieb das Ziel 
des Sprachunterrichts die grammatische Korrektheit. Von Interesse ist 
dabei anch die Erwähnung der Paedagogi privati, welche den SchUlern bei 
ihren Hausarbeiten helfen mußten und ihnen dabei vielfach Verkehrtes 
oder Andersartiges nach anderer Methode beibrachten. Aber schon 1636 
kamen neue Klagen und 1637 neue Änderungen des Lehrplans, und an 
der lOQjährigen Jubelfeier der Anstalt konnten die Redner nur den kläg- 
lichen Zustand der Schule konstatieren, die durch die Trennung von der 
Universität seit 1621 in Mißachtung gekommen sei und unter dem Un- 
fleiß, der Zuchtlosigkeit und Frechheit der Schüler, der Zwietracht und 
Unbotmäßigkeit der Lehrer, die wie Gladiatoren in einer Fechtschule mit- 
einander leben, schwer zu leiden habe. Was aber diese Redner natürlich 
nicht sagen konnten, die Hauptschuld am Niedergang der Schule hatte 
neben der Ungunst der Zeiten die Mittelmäßigkeit der Lehrer, selbst der 
hervorragendsten unter ihnen. Es war Epigonenzeit. Wenn wir das 
Lebensbild eines Matthias Bemegger ansehen, der durch sein Interesse 
für matbematäsche Studien und für Geschichte doch auch erfreulich moderne 
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Züge BobuweiBen hat, welche QeisUoaigkeit und Ode, welche Langeweile 
und Qeecbmacklosigkeit bei diesem Reformator der Schule und Orator und 
Deklamator der Universität! und vollends der Mittelschlag dieser latei- 
nischen Pädagogen aus der Zeit des 30jährigen Krieges, wie er sich aus 
in dem unermfldlichen Verseschmied Samuel Gloner darstellt, ,mit ihrer 
eingebildeten geistigen Überlegenheit Ober den gemeinen Bürgeremann, 
ihrem schulmeistertichen DQnkel, ihrer submisaesten Devotion vor den 
Gewalten in Staat und Kirche, mit gar zu wenig von jener Charakter- 
festigkeit und Manneswürde, ohne welche wir uns denjenigen, dem das 
hohe Amt eines Jngenderziehers anvertraut ist, gar nicht mehr denken 
mOgen* ; und das alles, fügen wir hinzu, in beständigem Kampf mit Hunger 
und Not, mit Mi^chtung und Enttäuschungen aller Art. Anne Zeit! 
arme Menschen! arme Schule! 

Die Schildenmgeo des VerfallB der Sb«&bnrger AnsUlt eubiehme ich den beiden 
MonocraphieD von Dr. C. BOkoib, Hattbias Bemegger. Ein Bild ana dem geistigen Leben 
Stroßbnrgs xnr Zeit des dreifiigjsbrigeii Krieges ItJSS, ond von Dr. R. Renaa, H. Samuel 
Oloner, ein Strafiburger Lefarerbild ans den Zeiten des dreifiigilbrigen Krieges (letit«re in der 
Featscbrift cor Feier d. rvotest Oymn. in Strafibarg 1888). Weiter vgl. Eduiiwby a. a. O. 
ond Chk. SiowABT, Ein CoUegium logicum im XTI. Jabrhnndert 1890. 

2. Unter den pädagogischen Reformern aus der ersten Hälfte des 
17. Jahrhunderts werden neuestens mit Vorliebe auch der Schwabe Johann 
Valentin Andrea und der Hesse Johann Balthasar Schupp genannt. Kaum 
ganz mit Recht, wie ich glaube, wenn man von einem Mann der Reform 
neben guten Einmien und Ideen auch ein wirksames Eingreifen lind 
einen bestimmenden Einfluß auf die Gestaltung des Schulwesens seiner 
Zeit verlangt. Dagegen sind uns die beiden Männer, der eine im Süden, 
der andere im Norden unseres Vaterlands, vollwertige Zeugen für den 
Verfall und die Verkommenheit der Scbulzustände im ganzen Reich. Weil 
sie einen offenen Blick für die Schäden and Nöte ihrer Zeit besagen und 
mit gesundem Menschenverstand bald witzig und humoristisch, bald ernst- 
haft und strafend Kritik übten, dürfen und müssen wir sie hören. An- 
drea (1586—1654) ist als Theologe ein Vorläufer Speners, obwohl ortho- 
doxer Lutheraner doch dogmatischen Streitigkeiten abhold, überdies ein 
Freund der strengen Kirchenzucht Calvins und in seinem Wirken der 
Vertreter eines echten praktischen Christentums, wider Willen auch als 
Satiriker der Begründer des Geheimbunds der ßosenkreuzer. In seinem 
Menippussive dialogorum satyricorwm centuria, inanitatum nostratium speculum 
vom Jahr 1618 wendet er unter anderem auch gegen die Schulen und 
die Schulgelehraamkeit seiner Zeit die scharfen Pfeile seines Spottes. 
Was er dem Schulunterricht vorwirft, das ist neben dem Mangel einer 
wahrhaft religiösen Erziehung vor allem der Formalismus desselben, die 
geistlos scholastische Art des Lehrens und die praktische Wertlosigkeit 
des Gelernten. Die Magister, Grammatiker, Dialektiker und Rhetoriker 
sind abgeschmackte Pedanten, die es bedauern, daß Jesus uns nicht statt 
des Evangeliums eine lateinische Grammatik hinterlassen hat, wortreiche 
Nomenklatoren , die sich einen aristotelischen Himmel schaffen, keinen 
christlichen, unpraktische Kleinigkeitskrämer, die vor lauter Gelehrsam- 
keit nicht verstehen, was ein gewöhnlicher Bauer versteht, schlagfertige 
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PrOgelmeister, die seibat nichts BecfatM wiaaen nnd danim Buch nichts 
Bechtes lehren können, und doch kommt in der Schule alles auf den 
Lehrer an: gerade daran aber krankt die Schule, dafi sie keine tDchtigen 
Lehrer hat. Von dem Durchschnitt derselben entwirft Andrea ein recht 
düsteres Bild: ,wie unreif ihr Alter, wie ungebildet ihr urteil, wie roh 
ihre Strenge ist; dazu ihre vorlaute Art, ihr rasches Aufbrausen, ihr an- 
vergorenes WisBon, das Ümsichwerfen mit geschmacklosen Sentenzen, die 
sie von oben herab diktieren, und ihr anmaßendes Wesen; dazu kommen 
garstige Gewohnheiten, veraltete Formeln, die sie immer wiederkäuen, 
ungereimte Traditionen beim Unterricht, maßloser EÜgensinn, Geschwätzig- 
keit, Eitelkeit, Dummheit, laater Dinge, die ihnen die allgemeine Ver- 
achtung zuziehen.* Die Schuld daran aber tragen die Universitäten, fOr 
die er einen Herkules herbeisehnt, nm diese unflätigen Augiasställe zu 
reinigen: das auf ihnen Gelernte ist wertlos; an Leib und Seele verdorben 
verlassen viele Studenten die Hochschule; denn die Professoren begnügen 
sich zu diktieren und kümmern sich um die einzelnen gar nicht. Wir 
werden uns daher nicht wundern, wenn Andrea in seiner Retpublicae 
chrittwno-poUtanae descriptio, einer freilich sehr ins Elnge und Kleinliche 
gezogenen sozialistischen Staatsutopie nach dem Vorbild von Campanellas 
Sonnenstaat, die Erziehung auf ganz neuen Boden stellt, neben den huma- 
nistischen Fächern vor allem Unterricht in Mathematik und Naturwissen- 
schaft erteilen läfit, dabei aber doch vor buntem Vielerlei warnt und alles 
in Einem, dem christlichen Geiste gehalten wissen will. Denn Christen 
zn bilden ist nach dem 1649 erschienenen Theopkilus sive de ckriatiana 
Religione sandiua colenda, Vita temperaniius imtüuenda et Uüeratura rationa- 
bilius docenda Conailium, seiner päi^ogischen Hauptschrift, summa et seopus 
totiua rei; durch seine ,Eatechetischen FragestUcke' hat er speziell auch 
zur Hebung des Religionsunterrichts beizutragen gesucht. Dreierlei ver- 
langt er in jener wertvollen pädagogischen Schrift vom Unterricht: daß 
nichts in einer fremden, den Schülern unbekannten Sprache vorgeti'agen, 
ihnen nichts mitgeteilt werde, was sie nicht verstehen und worUber sie 
nicht urteilen können und endlich, daß sie nichts lernen, quod tum admiäeret 
et antbiret aetas. Nur so macht ihnen der Unterricht Freude; deshalb 
sollen die Lehrer auch nicht Stallknechten gleichen, die lieber durch 
Hiebe als durch gute Worte ihr Ziel erreichen wollen. Daß aber solche 
Reformen durchgeführt werden, dazu müssen die Magnaten den Schulen 
ihre Aufmerksamkeit zuwenden und die beschützen, welche daran 
arbeiten. So klingt hier allerdings schon manches an an die Gedanken 
des Gomenius, der wohl wußte, wieviel er in seiner Didaktik Andrea zu 
danken hatte. 

Noch weniger positiv als Andrea, der seinen kritischen Klagen and 
Anklagen doch wenigstens ein utopisches Gegenbild des Besseren zur Seite 
gestellt hatte, war Johann Balthasar Schupp (1610— 1661), der später 
als jener aus dem Norden unseres Vaterlands, von Hamburg aus ganz 
ähnliche Klagen Über das bestehende Schulwesen laut werden läßt. Auch 
ihm ist die unpraktiacbe Gelehrsamkeit verhaßt; namentlich scheint ihm 
die lange Beediäftiguog mit dem Lateiaiechen reine Verschwendung von 
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Zeit und Uube, da .man oft 12 and mehr Jahre zubringet mit der Gram- 
matik der lateinischen Sprache'; ein tQcfatiger Lehrer aoUte in einem 
Jahr lateinisch lehren, dann könnte „die edle Zeit zu so vielen andern 
nützlichen and nCtigen Dingen employieret werden*. Dazu rechnet er 
auch die Muttersprache; denn er, der beliebte und volkstOmliche Eanzel- 
redner, zieht die deutsche Beredsamkeit der lateinischen £lo«[uenz bei 
weitem vor. Darin geht er noch weiter als Andrea, der auch schon gegen 
den einseitigen Latinismus seine Stimme erhoben hatte. Auch behandeln 
die klassischen Autoren meistenteils hohe Sachen, welche die Knaben 
nicht begreifen können oder die bei uns heutigen Tages nicht im Gebrauch 
sind. Über Aristoteles arteilt er wie Luther: ,es sei kein schädlicher 
Mensch jemahls auflT der Welt gewesen als Aristoteles; denn er hat ge- 
macht, daS wir in den Schulen so viel Sophisten and in der Kirche so 
viel bOse Christen haben'. Namentlich eifert er gegen die Methode des 
Diktierens auf den Universitäten: ,nunmehr nachdem man keinen Mangel 
bat an Büchern, frage ich, wozu das nötig sei, daS ein jeder Schulmeister 
seinen Auditoribus will ein neue Grammatik, ein neue Logik, ein neue 
Physik diktieren; wäre es nicht besser, daß sie sagten, in Logicis leset 
den und den, in Phystcia den und den; was du nicht verstehest, das frage. 
Wozu martert und plagt man denn unterdessen das arme Tolk mit dem 
verdriefilichen SchreibenP' So scheinen audi ihm vor allem die Universi- 
täten die Schuld daran zu tragen, dafi wir so schlechte Schulmeister 
haben; denn auf die Frage, was ein Student sei, antwortet er: animal aut 
nihü aut ediud agens, und entwirft ein recht dankles Bild von dem Penna- 
liamuB and der Hoheit der Studenten, der Käuflichkeit der akademischen 
Grade und dem Übermaß der wertlosen Disputationen über alles Mögliche 
and Unmögliche, die nur zu Streitsucht, Rechthaberei und Gelehrtenhochmut 
führen. Aber es ist doch nicht bloß die Mangelhaftigkeit der Universi- 
täten, ans deren formalistischer Weisheit sich Schupp wenig macht; son- 
dern dafi die Lehrer schlecht sind, hängt auch mit ihrer äu&eren Stellung 
zusammen. Die FQrsten meinen genug getan zu haben, wenn sie .einige 
Brdcklein vom Kirchengut nehmen, um ein paar Schulmeister zu erbalten, 
lieber aber verschwenden sie das Geld an Gaukler und an Komödianten'; 
und dainim erbalten die Lehrer ,fUr Eselsarbeit Zeisigfutter* . So werden 
natürlich und .oftmals die allergrößten Esel zu Schulmeistern gebraucht, 
and wenn einer nirgends fortkommen kann und weder zu sieden noch zu 
braten versteht, so sagen die grofien Politiker, er mu& sich behelfen, er 
muS einen Schuldienst annehmen, bis er sieht, wie man ihm weiter 
helfe'. Daher war ea auch tatsächlich kein Wunder, da& die Lehrer 
möglichst schnell von ihrem Schalamt loszukommen suchten; in Wolfen- 
büttel z. B. wirkten von 1569—1634 nicht weniger als 18 Rektoren, so 
daß also die durchschnittliche Amtsdauer eines solchen wenig mehr als 
3*/i Jahre betrug; und die Gesellen blieben gewöhnlicsh noch kürzer, sie 
waren ja meistens Kandidaten des Predigtamts, die das Lehramt nur 
als Übergang zur Pfarre betrachteten. Da meint nun Schupp in Vor- 
wegnähme späterer Entwicklungen: , solange die Einbildung währet, daß 
der Status sckolasticus notwendig müsse verbunden sein mit dem Statu 
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eeelesiastieo, Bolasge werden keine gaten Schnlen in Deatecbland sein; die 
Leute meinen oftmala, wenn einer wohl predigen könne, so wiese er 
auch, wie man die Kinder die Grammatik lehren solle.' Da& mit dieeem 
Verlangen eines von der Kirche abgesonderten Lehrerstandee und einer 
Besserstellang der Lehrer, zusammen mit einer Umgestaltung der Uni- 
versitäten, der Nagel auf den Kopf getroffen war, ist leicht ersichtlich. 
Hier und nicht in seinem Hinweis auf die Mnemonik als das Allheilmittel 
far die Schulschäden seiner Zeit liegt das Bedeutsame seines Auftretens. 
Es dauerte freilich noch lange, bis jene Forderungen erf&llt wurden ; und 
so lange blieb auch der miserable Zustand der deutschen Oelehrtanachulen 
im wesentlichen ungebessert. 

Von dan Schriften 8cBüFPa gebOren bu PUagogik AmbaasAdenr ZipphnsiiiB kobb 
dem PunoaB iregeti dee Bcholwesens Abgefertigt au die Öiurfllieten and Städte des L römi- 
schen Reiches, gewöhnlich ,Tom Scbolweaen* gentumt; und der Teutache Lehrmeister. .Der 
nnterrichtete Stadent* ist nicht von Schupp verfaßt, gibt aber, von einem uidem nach 
seinem Tode Eueammengestellt, Beine Oedimken, durfte ftleo im Texte mitbenOtzt werden. 
Ueber die Pädagogik der beiden vgl. zwei Äbbandlnngen von Hbbb. Bender, Gymnasial- 
reden nebst BeitrSgen zur Geschichte des Hnmamsrnna und der Pfidagogik 18S7, nnd 
J. Bafleu, in Schmids Gesch. d. Emebnag 3, 2 u. 4, 1 ; tiber Schnpp ancb das Buch von 
Thiodok Bisobovp, Job. Balthasar Schupp. Beitilge m seiner WOrdignng 1890. 

8. Aus dem über Andrea und Schupp Gesagten ist ersichtlich, woher 
ihre Kritik stammt. Bei beiden bildet eine von der orthodoxen abwei- 
chende Stellung zur Religion den Ausgangspunkt: statt auf Kechtgläubig- 
keit dringen sie auf praktisches Christentum, und damit geht überhaupt 
eine praktische Richtung, ein Wertlegen auf das für das Leben Brauch- 
bare, ein utilitaristischer Zug Hand in Hand. Im Zusammenhang damit 
betont Andr^ im Unterricht die Realien, wie er sich denn selbst auch 
für Mathematik lebhaft interessiert hat, und fordert Anschaulichkeit in deren 
Behandlung; daß man den Ohren lieber traue als den Augen, bezeichnet 
er als die allgemeine Krankheit in den Schulen seiner Zeit. Und ebenso 
beklagt Schupp, daß wir so viele Dinge lernen mUsseo, die doch nichts 
nütze seien. Beide endlich, namentlich der letztere in seinem ,Teutschen 
Lehrmeister', treten für die deutsche Sprache ein. .Die Weisheit ist an 
kein Sprach gebunden. Warumb solt ich nicht in Teutscher Sprache eben- 
sowohl lernen kOnnen, wie ich Gott erkennen, lieben und ehren solle, als 
in lateinischer? Worzu ist die Lateinische Sprach einem in Oberteutscb- 
land nützP' Xicht in lateinischer, sondern in deutscher Wohlredenheit 
sollte der Professor Eloquentiae die Jugend Üben; denn in ihrer Mutter- 
sprache konnten sie leichter zur perfection gebracht werden als in einer 
fremden Sprache. Durch diese Gedanken berührte sich Schupp mit den 
Bestrebungen der kurz zuvor entstandenen Sprachgesellschaften, deren 
Geschmacklosigkeiten und Übertreibungen er zwar verspottet, deren gutes 
Recht und deren große Verdienste er aber anerkennt; sein Mitunterredner 
in jenem , Diskurs* ist Johann Rist, der Gründer des Klbschwanordens. 
In diesen Sprachgesellschaften machte sich der ausschließlich lateinischen 
Bitdung gegenüber, wie sie die Schulen und Universitäten noch immer ver- 
mittelten, das nationale Element, ein Interesse für vaterländische Sprache 
und Dichtung geltend, das neben und mit der realistisch-utUitarisÜschen 
Tendenz zur Kritik und zur Verbesserung des Untwrichtswesens treibt. 
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Früher noch and stärker als in Deutschland, und im deutlichen Zu- 
sammenhang mit einer Veränderung der ganzen Weltanschauung, waren 
diese beiden Richtungen in Frankreich und in England aufgetreten. Da 
sie von dort aus vielfachen Einfluß auf Deutschland geübt haben, so stelle 
ich die Bewegung in diesen beiden Ländern voran. 

In Frankreich, wo die neue Bildung von Anfang an ein nationales 
Oepräge angenommen und stets festgehalten hatte, war auf dem Oebiet 
des Unterrichtswesens schon durch Petrus Ramus mit seiner Kritik und 
seinen Reformvorachlägen der Boden gelockert worden. Kehr Wirkung, 
weil er frei und ferne vom Zopf und Schulstaub der Universitäten sich 
ganz auf nationalen Boden stellte, hatte Michel de Montaigne (1533 
bis 1592), ein echter Franzose, geistreich, witzig, unterrichtet, der Über 
alles gut zu plaudern versteht und dabei, gescheit wie er ist, meistens den 
Nagel auf den Kopf trifft, aber dem letzten Wort in einer von leichter 
Frivolität nicht ganz freien Weise doch immer mit der skeptischen Frage : 
Que 8aie-je? ausweicht. Und so redet er wie über vieles andere in seinen 
erstmalfl 1580 erschienenen Essais auch Ober Kindererziehung. Nachdem 
er im 25. Kapitel des 1. Buchs du pedantisme das tote Wissen gegei&elt 
hat, welches nur das Oedächtnis anfalle und den Verstand leer lasse, nur 
aus Büchern schöpfe, die Praxis und das Leben dagegen nicht kenne und 
ihnen nicht diene, nnd nachdem er auch den Qedanken gestreift bat, äs& 
das Wissen sittlich betrachtet oft mehr schade als nütze, weil und sofern 
es zur Verweichlichung und Entnervung der Volker beitrage, spricht er 
im folgenden 26. Kapitel in positiver, freilich etwas aphoristischer Weise 
de l'instüution des enfants. Schon daß es ihm nicht um Öffentliche, sondern 
um Privaterziehung durch einen Hofmeister zu tun ist, ist interessant und 
sjrmptomatisch. Der protestantische wie der katholische Humanismus 
hatte wesentlich an Schulen ftlr den Unterricht gedacht, die Eraiehung 
überließ er den Eltern; bei Montaigne handelt es sich nicht sowohl um 
den Unterricht als um die Erziehung des ganzen Menschen, und weil die 
Schule diese nicht geben und schaffen kann, wird sie in die Hand eines 
Hofmeisters gelegt. Auch Vives hatte die Hofmeistererziehung bevor» 
zugt, aber nicht im Prinzip, sondern nur als Notbehelf angesichts der 
schlechten Schulen und der unßlhigen Lehrer; Montaigne dagegen gibt dem 
Hofmeister prinzipiell den Vorzug. Die Schule, selbst ein Internat, wie es 
in den Jesuitenkollegien eingerichtet war, kann nicht erziehen, weil hier 
zu viele beisammen sind und weil doch jedes Kind nach seiner Indivi- 
dualität erzogen werden muß; aber auch die Eltern können es nicht, weil 
sie gegen ihre eigenen Kinder meist zu weich und zu nachgiebig sind. 
Um solche Äußerungen zu verstehen, muß man sich klar machen, daß es 
eine Stimme aus den Kreisen des französischen Adels ist, die wir hier 
vernehmen; 200 Jahre später kehrt bei Rousseau derselbe Gedanke, nur 
viel energischer wieder. 

Was Montaigne nun vor allem verlangt, das ist die Beseitigung einer 
rein gedftchtnismäßigen Aneignung des Wissensstoffs und die Erziehung zur 
Selbsttätigkeit : nicht den Kindern unaufhörlich in die Ohren schreien, als 
ob man's in einen Trichter schüttete, und sie wiederholen lassen, was man 
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Einen Kirche und eine eelbetfiiidige Regung des religitJsen Qeistes nicht 
ertragen und dulden. So erlagen mit der ganzen Richtung auch .die 
kleinen Schalen* von Port Royal, dem Hauptsitz der Janaenisten, schon 
im Jahre 1660 den staatlichen Verfolgungen, nachdem sie erst seit 1643 
durch den Abt von Saint-Cyran ins Leben gerufen worden vai-en. Schon 
der Name besagt und wollte besagen, da& es sich dabei nicht um den 
Universitätsunterricht handle, den man den Jesuiten und ihren Kollegien 
überlassen mu&te, sondern lediglich um die untere Stufe, um Vorbereitungs- 
anstalten fOr die Uaiveraität. Immerhin zeigt die Bearbeitung der Logik 
durch Antoine Arnauld und Pierre Nicole, daß ihnen in letzter Linie doch 
auch eine Beform des höheren Unterricht» vorschwebte, und gerade hier 
macht sich dann der £inSu& Descartes' und seiner Methode sehr energisch 
bemerkbar. Jene kleinen Schulen aber stellen den Versuch dar, häusliche 
und öffentliche Erziehung zu vereinigen, indem man je 5 — 6 Knaben mit 
einem Erzieher zusammenwohnen und arbeiten lie&. Der ßeist der ganzen 
Erziehung, wie er uns besonders deutlich und erfreulich in den ,Erziehnngs- 
regeln' Pierre Goustels entgegentritt, war ein streng religiöser, weshalb 
ein besonderer Rehgionsunterrlcht wenigstens bei den Knaben DberSUssig 
schien, vielleicht auch nur aus Vorsicht unterlassen wurde. Der Mensch ist 
durch die Sünde verloren, durch die Taufe prinzipiell wiedergeboren; daher 
ist es Aufgabe der Erziehung, dem Kind diese Gnade zum Bewußtsein zu 
bringen und seine durch die Taufe wiederhergestellte Unschuld vor Rück- 
ßlllen zu bewahren und es an das Oute zu gewöhnen. Deshalb galt es vor 
allem, beständig Über die Zöglinge zu wachen, sie — namentlich auch in 
dem, was sie lasen — vor jeder Berührung mit dem Bösen za behüten und 
ihnen durch ununterbrochene Beschäftigung die Möglichkeit zu unnützen 
Dingen zu entziehen. Doch sollte diese Überwachung durchaus im Geist 
der Liebe, mit viel Geduld und Sanftmut geschehen. Vor allem sollte den 
Kindern auch das Lernen angenehmer gemacht werden als selbst Spiel 
und Erholung. Daher bemühten sich die Lehrer von Port Royal der 
herrschenden Methode gegenüber um eine gründliche Reform des Unter- 
richts, und die Lehrbücher und Denkschriften, die zu diesem Behuf in und 
für Port Royal verfa&t worden sind, von Arnauld, von Lancelot und an- 
deren zeigen sie uns auf dem Wege vorsichtiger Neuerung. In erster 
Linie tritt uns dabei das Dringen auf den Gebrauch der französischen 
Sprache entgegen, die sie als besonderen Unterrichtagegenstand in ihren 
Schulen trieben und dem Lateinischen vorangehen heäen. Auch haben sie 
für den Leseunterricht eine eigene Methode — die Lautiermethode im 
Gegensatz zu der bisherigen Buchstabiermetfaode — eingeführt, die, wie es 
scheint, Pascal zum Erfinder hatte. Daneben nahmen sie auch allerlei 
Realien in den Letarplan auf und bedienten sich dabei mit Vorliebe der 
Veranschaulichung durch Bilder; denn ,was durch das Auge in den Geist 
dringt, übt gewöhnlich lebhaftere Eindrücke auf ihn aus und haftet länger*. 
Als Carteaianer suchten sie aber auch das Urteil zu Üben und zu schärfen : 
ihre Logik war die Kunst zu denken, l'art de former U jugement. 

Für das Lateinische hat Lancelot 1644 eine Grammatik in franzö- 
sischer Sprache verfaßt, die die in Frankreich bis dahin übliche Oranunatik 
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des HoUänders DespauteriuB, eine Art von humanistiBchem Boktrinale, 
Terdrängen aollte und den bezeichnenden Titel fOhrte: Nouveüe MHhode 
pour apprendre facäement et en peu de tempg la Langue tatine, contenant 
les Rigles tUs Genres, des Didinaiaons, des PräSrits, de la Syntasce, de la 
Quantii4 et des Accenis latins, inises en frangois avec un ordre tris clair et 
tris abrigi. Darin kam der Grundsatz von Petrus Ramus: wenig Regeln, 
viel Übung! zur äeltnng, und so wurden die Schüler möglichst rasch an 
die Lektüre herangeführt. Dieses Buch eollte an die Stelle des Oebrauchs 
im Verkehr mit Personen treten, die das Lateinische gut sprechen, und 
so gewissermaßen die Art nachahmen und ersetzen, wie die Kinder ihre 
Muttersprache lernen; deshalb begann man damit und nicht mit schrift- 
lichen Übungen {th^ea). Als geeignet für die SchulIektUre, neben die 
auch eine vorgeschriebene und natürlich streng überwachte Privatlektüre 
trat, sahen sie Terenz, Cicero, Cäsar, Virgil und Horaz an; sittlich An- 
stößiges war aus ihren Ausgaben beseitigt. Um das Interesse zu wecken, 
wurden die Schüler zuerst mit dem Inhalt des zu Lesenden bekannt ge- 
macht, und zu diesem Zweck wohl schon vorher eine gute französische 
Übersetzung des betrefFeaden Schriftstellers mit ihnen gelesen; sie selbst 
haben solche Übersetzungen geschaffen, z. B. Th. Guyot von den Briefen 
Giceros, in jenem ergötzlichen Stil, in dem das Zeitalter Ludwigs XIV. 
das klassische Altertum zu modernisieren und zu französisieren liebte: Cicero 
sollte so reden, wie er als Franzose im 17. Jahrhundert geredet und seine 
.Billete* geschrieben hätte. Doch sind die Forderungen, die Coustel an den 
Übersetzer stellt, durchaus vernünftig und richtig. Schriftliche Übungen 
bestanden anfönglich in Übersetzungen in das Französische, erst gegen Ende 
kamen (hhnes und compositums (Übersetzungen in das Lateinische und freie 
Aufsätze) hinzu. Ähnlich war wohl auch die Methode im Griechischen ; doch 
trat dieses entschieden hinter dem Lateinischen zurück. Dagegen kann 
man auch Lancelots Jardin des racines grecques mises en vers frangais (1657) 
nicht als Beweis anführen. Den Kamen einer .hellenistischen Sekte' haben 
sich die Jansenisten in Port Royal dadurch jedenfalls nicht verdient. 

Wohl aber ist von diesem Vorwurf einer Vernachlässigung des Grie- 
chischen ein anderer Pädagoge freizusprechen, der in etwas weiterem 
Abstand doch mit diesen Männern von Port Royal zusammen genannt 
werden darf, Charles Rollin (1661—1741), der Verfasser eines Tratte 
fies itudes voll gesunder pädagogischer Gedanken. Er wies, da ihm der 
Sinn für die ästhetische Seite des klassischen Altertums erschlossen war, 
besonders axd das Griechische hin, mit dem er schon in Sexta begonnen 
wissen wollte. Le bon goüt c'est le principal frvit qu'on doive faire tirer 
aux jeunes gens de la lecture des anciens: damit stellt er den Gesichtspunkt 
für diesen Teil des Unterrichts fest; und nun heißt es von den Griechen 
weiter: la Orice a toujours M4, et sera toujours, la source du goüt, c'est lä 
qu'il faut puiser toutes les connaissances, si Von veut remonter jusqit'ä leur 
origine: iloquence, poisie, kistoire, philosophie, mideäne, e'eai dans la Grice 
que toutes ces sciences et tous ces arts se sont formh et pour la plupart 
perfectionnis, et c'est lä qu'il faut les aller chercher. Dem entsprach dann 
auch die von ihm vorgeschlagene Auswahl der Lektüre. Daneben hält 
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auch Bollin an der E*flege des FranzSsischen fest; ,voii noBerer Poesie* 
Bollen die Schüler .eine Anschauung* erhalten. Im Lateinischen empfiehlt er 
aus sittlichen GrUnden Vorsicht bei der Lektüre des Terenz, den er nur in 
der gereinigten Ausgabe eioea „Ttreniiue christianus" zulassen will. Auch die 
Aufnahme der Oeschichte, wenigstens der alten, hat er dringend befitrwortet. 

Endlich mag in diesem Zusammenhang auch noch F^nelon (1661 bis 
1715) erwähnt werden als Verfasser einer Schrift de l'idueation des fiUea, 
als Prinzenerzieher und als einer, der — durch seinen Täimaque — in 
einer unserem Geschmack freilich wenig zusagenden Form auf das grie- 
chische Altertum und seinen Nutzen fOr die moderne Erziehung hingewiesen 
hat. Als Erziehungaroman wurde dieses Buch der Vorläufer von Kousseaus 
Emil und Überdies selbst auch ein vielgelesenes Schulbuch. 

Wichtiger als diese Reformschulen der Jansenisten und die ßeform- 
ideen einzelner Pädagogen, die gegen die Macht der Jesuiten auf dem 
Gebiet der Erziehung und des Unterrichts doch alle nicht aufkommen 
konnten, ist flir die Entwicklung der französischen Bildung und Literatur 
der interessante Kampf um den Wert des klassischen Altertums, der durch 
Perrault in seiner ParaUile des anctens et des modernes (1688) entfesselt 
und zwischen Beinen Anhängern und Gegnern ausgefochten wurde. Er 
zeigt uns den tiefgehenden Einfluß der antiken Literatur auf die moderne 
französische: nicht an der Vortrefiflichkeit der Alten wird gezweifelt oder 
verlangt, daß man aufhören solle sie für vorbildlich zu halten ; im Gegen- 
teil solle bis zu den höchsten Klassen hinauf die Jugend sie studieren und 
verehren, nur solle sie sie nicht anbeten und nicht glauben, daß sie 
unerreichbar und unilbertre£Flich seien. Es war also wesentlich ein Streit 
um Glauben oder Superstition, um Verehrung oder Anbetung, und es war 
dieselbe Frage, die hundert Jahre später Schiller in der Abhandlung Ober 
naive und sentimentalische Dichtung gestellt hat: können wir Modernen 
neben den Alten bestehen P Die Tragödien Racines und ComeilleB geben 
darauf dieselbe bejahende Antwort, wie Goethes Iphigenie oder Hermann 
und Dorothea: auch sie waren klassisch und antikisierend, wenn uns auch 
dieser Klassizismus allzu höfisch und zopfig anmutet. Darum hatte nicht 
nur Perrault, sondern ebenso auch sein Gegner Boileau recht Zugleich 
begreift sich, daß dieser Kampf um den Klasaizismus ein spezifisch litera- 
rischer war und auf die Pädagogik anmittelbar keinen Einfluß hatte. Im 
Gegenteil, der Widerspruch wurde nur immer tiefer: Frankreichs Literatur 
wurde voltaireanisch, seine Erziehung blieb jesuitisch. Wie sehr dieser 
Orden fortfuhr die Schule zu beherrschen, sieht man schon aus der Zahl der 
Jesuitenschulen, deren es 1750 in Franki-eich 669 gab. Nicht einm^ die 
Verdrängung der lateinischen Grammatik des Despauterins durch die weit 
praktiBchere von Port Royal war durchzusetzen. Die wirkliche Erneue- 
rung auch nur der pädagogischen Theorie ließ in Frankreich noch 70 bis 
80 Jahre auf sich warten. 

Euai» de Michel de Montaigne. Texte original de 1580, pvblii par Deteimtris et 
Barkhauaen 1870. Die im Text geDanuten Eapit«! 25 q. 26 sind in spfttoren AoBgaben 24 
a. 25. E. Olzsoiu, Der rnntternintcliliche und lateinische Unteitieht in den P^Hei £cola 
TOD Port Roy^ (Prognmm des Bwlgyran. m AiiDsberg] 1890. B. J. Lamob, Die Pldagagik 
des Piem Conatel 1903. E. v. SallwOek, Bildung und Bildnngawesen in Frenkraicli wlfarend 
des 17. and 18. Jahrhunderte (in Schmids Geech. der Eniehimg IV, 1). 
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4. Sine ähnliche Stellung wie in Frankreich Descartea nimmt in 
England Francis Bacon (1561—1626) in der Geschichte der Pädagogik 
ein. Ihm gebohrt in derselben ein Platz um des Anteils willen, den er an 
der philoaupfaischen Gesamtbewe^ung und an der Umgestaltung dei* ganzen 
Weltanschauung hat. Wenn man auf das Bruchstück der Nova Atlantis 
mit seiner Schilderung des Schatzhauses der WisaenBchaften verweisen 
wollte, so wären die Utopien von Th. Monis, Campanella und Andrea, die 
sich alle mehr oder weniger eingehend mit Erziehungsfi'agen oder Er- 
ziehungsidealen befassen, weit eher zu nennen, als diese fragmentarischen 
Ausführungen Bacons: besonders Campanella, der in seiner „Civitas sotü" 
(1620) für die OtTentlich-staatliche Erziehung der Kinder eintritt, an die 
Stelle des humanistischen ein rein realistisches Bildungsideal setzt und 
den Unterricht auf Anschauung gründen will. Auch was Bacon direkt 
Pädagogisches sagt, sind nur gelegentliche Bemerkungen wie die oft 
zitierte: ^waa die Pädagogik betriEFt, so erhole dir Rats bei den Schulen 
der Jesuiten; Besseres gibt es nicht.' Dagegen gehOrt auch er wie 
Descartes zu den Bahnbrechern einer neuen Weltanschauung, für die er 
das Programm entwirft und die Methode festzustellen sucht, dadurch ge- 
winnt er indirekt Einfluß wie auf die Forschung so auch auf den Unter- 
richt und seine Ziele nnd Mittel. Vetustaa cessit, ratio vidt! mit diesem 
Ruf wendet er sich vom Humanismus und in der Philosophie von Aiistoteles 
ab, den er leidenschaftlich bekämpft und dessen Organen er darum sein 
novum Organon entgegenstellt. Und wenn er unter den vier Klassen von 
Idolen, die den Blick des Menschen gefangen nehmen und trüben, an 
dritter und vierter Stelle die idola fori und idola theatri nennt, so meint 
er damit den Autoritätsglauben, in dem die Scholastik vor allem Aristoteles 
gegenüber befangen war. Im volleu Gegensatz dazu weist er auf die 
Natur selbst und auf die eigene Wahrnehmung hin; jene mu& man kennen, 
um sie beherrschen und in den Dienst des Menschen zwingen zu können; 
denn Wissen ist Macht. Das Ziel ist also utilitaristisch bestimmt, der 
Weg zum Ziel aber ist Naturerkenntnis. Dazu bedarf es vor allem einer 
ars inveniendi, einer neuen besseren Methode, und das ist die der Induk- 
tion. Gerade hier liegt jedoch das Zweiseitige, um nicht zu sagen: das 
Zwiespältige in Bacons Philosophieren: was er durch sie gewinnen will, 
das sind die , Formen' der Natur, ein Mittelding zwischen den platonischen 
Ideen nnd den modernen Naturgesetzen; und etwas vom humanistischen 
Ungestüm und Fanatischen Zauberwesen zeigt sich bei ihm noch darin, 
daß er an die Erkenntnis dieser Formen die Hoffnung auf ein magisches 
Wirken auf die Natur knüpft. Ebenso ungeduldig bricht er auch vor der 
Zeit den induktiven Fortschritt ab, der freilich so, wie er ihn bestimmt 
und beschrieben bat, niemals zum gewünschten Ziele fuhren konnte. 
Das mindert ja sein Verdienst erheblich; er selbst ist kein Naturforscher 
gewesen und hat die naturwissenechaftlicfae Methode nicht richtig bestimmt; 
aber er hat als erster entschlossener Empirist die Erforschung der Natur 
als Aufgabe hingestellt und hat sie auf den richtigen Weg der induktiven 
Methode mit den beiden Hilfsmitteln der Beobachtung und des Experi- 
ments gewiesen. Und er bat zugleich erkannt, wie viel noch zu ton sei, 

HutdbaA ier Bnlcbunai- UDd ÜDltnidiMMire 1, 1. 1. Aufl. 10 
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indem sr den globm inlelleetüalis ansmaß und die Felder and Qebiete be- 
zeichnete, wo gearbeitet werden müsse. Darin hat er etwas Divinatorieches, 
und zugleich enthollt eich hier seine grandeur, die großartige Weise seines 
Fhilosophierens, dos er betrieb .wie ein Lordksnzler* : er war der empi- 
ristische Generalstabschef, die Schlachten zu schlagen und die Siege zu 
erfechten ßberließ er der Erfahrongswissenschaft. Indem er als Philosoph 
die Menschen an die Natur wies und ihnen die Beobachtung und das 
Experiment als SchlOssel in die Hand gab, hat er die empiristische Rich- 
tung in die Wege geleitet, die zunächst in England eine empiristische 
Philosophie ins Leben rief, die aber auch auf die pftdagogische Theorie 
und Praxis mit Notwendigkeit befruchtend und umgestaltend wirkte: man 
durfte ja nur die Worte Natur, Anschauung, Beobachtung zu Schlagworten 
erheben und sich angeeichts solcher neuen Forderungen von der humani- 
stischen .Wortwissenschaft* abwenden, und so begegnen wir denn auch 
den Spuren Bacons bei den pädagogischen Kritikern und Reformatoren 
des 17. Jahrhrhunderts, bei Andrea und Schupp, bei Ratke und Jungiue, 
bei Aisted und Comenins in ttberraschender Häufigkeit, man konnte sagen ; 
auf Schritt und Tritt. 

In England selbst ist es Milton, der Dichter des verlorenen Para- 
dieses (1608 — 1674), der in seiner Schrift on education vom Jahre 1644 auf 
Bacons Bahnen weiter geht; doch hat auch ßamus, wie sein Lehrbuch 
Qber die Logik beweist, auf Hilton gewirkt. Den Anlaß zu jener Schrift 
gab die Berufung des Comenius nach England; ihn zu bekämpfen hat 
sie Milton für dessen Freund Samuel Hartlib geschrieben. Die Haupt- 
sache ist dem patriotischen Puritaner und Liberalen die Erziehong zur 
Tagend, die England nicht entbehren kann, weil auf ihr die Sache der 
Freiheit ruht. Lernen soll man Sachen, und nur als Mittel dazu sind 
die Sprachen wertvoll und notwendig; dagegen spricht er sich gegen die 
lange Dauer des Sprachunterrichts auf den Schulen und gegen die blofie 
Wortweisheit, die derselbe gibt, entschieden aus- Und endlich betont er 
die Notwendigkeit körperlicher Übungen. Für diese neue Art der Er~ 
Ziehung fordert er aber auch eine neue Anstalt, die Schule und Universität 
zu vereinigen habe, und entwirft fttr dieselbe einen Lehrplan und vier- 
teiligen Studiengang, für dessen unterste Stufe er selbst eine durch Kürze 
sich auszeichnende lateinische Grammatik geschrieben hat. Die Haupt- 
sache ist jedoch nicht diese, sondern eine ausgedehnte' Lektüre klassischer 
Autoren in sachlichem Interesse und zum Zweck praktischer Verwertung 
im Leben; doch wird von Milton dabei natürlich auch der Poesie um ihrer 
selbst willen ein Platz eingeräumt. Daneben sollen aber auch Mathema- 
tik, Naturwissenschaften und allerlei praktische Fächer getrieben und 
möglichst der Anschauung zugänglich gemacht werden. Da jedoch zu 
seiner Zeit England und speziell das Parlament anderes Näberliegendes zu 
tun hatte, als Schulen und Universitäten zu reformieren, so sehr das 
letztere auch gewünscht hätte, Oxford und Cambridge, diese Burgen des 
Hochkirchentums, nmzDgestalten, und so sehr ihm in Miltons Vorschlägen 
das puritanische EUement zusagen mußte, so hatte das Schriftchen im 
Drang der Umstände ebensowenig Erfolg wie Comenius mit seinen pan- 
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sophiachen and pädagogischen Reformideen; daher mag das in der KDrze 
darüber Gesagte hier genügen. Dagegen soll in diesem Zusammenhang 
wenigstens erwähnt werden, dafi der Mechaniker und Mediziner William 
Petty (1623—1687) im Anschluß an die Gedanken Bacons die Einrich- 
tung von Ergastula lüeraria mit vorwiegend praktischem (d. h. Handfer- 
tigkeitB-)Unterricht vorschlug. Das wäre eine gründliche Umgestaltung 
des englischen Schulwesens im utilitaristischen Sinne gewesen. 

üeber Bscon handelt am besten H. Eeübslbb, Francis Bacon und seine geschichtliche 
Stelioug 1869 und H. Natob, Heber Fr. Bacona Formeidehre 1891. Ceber seine Nova 
Allantia und die Utopisten Oberhaupt vgl. Schiaraffia Folitiea, Qeschichte der DichtnngeD 
vom besten Staat 18S2. — Miltona pldagogiadie Schriften und Aeufienmgen von JObsbh 
BoHA MsTiB in der Bibl. Pftdag. Klassiker von Fr. Mann Bd. 81. E. tok Dadblbbh, Hilton 
ab FSdagog. FrogrBmni Qebweiler 1885, nnd Q. Sohkid in Schmida Gesch. d. Eraehnng 3, 1. 

5. Milton dachte an Schalen, er hat auch persönlich unterrichtet; 
inBofem mag er den Ühergang zu den Reformern in Deutschland bilden. 
Während es nämlich in Frankreich und England zuerst Philosophen 
waren, die gegen den Schulschlendrian ihrer Zeit ihre Stimme erhoben 
und ein neues Bildungsideal suchten, ist es in Deutschland ein Päda- 
goge and Schulmann, der sich nicht nur nebenher auch seine Gedanken 
Qber Erziehung machte und sie höchstens im engen Kreis eines adligen 
Hauses verwirklichen wollte, sondern der aus der Praxis heraus und für 
die Pr&zis auf Neues kam und auf Neues sann und sein ganzes Leben 
and seine ganze Kraft dafür einsetzte, eine vollständige Umwälzung des 
gesamten Öffentlichen Erziehungs-, Unterrichts- und Schulwesens herbei- 
znfQhren. Und was Ratichius fUr Deutschland wollte und war, das war 
dann in einem räumlich und sachlich noch umfassenderen Sinn Gomenius 
für ganz Europa. 

Der erste und ältere von diesen beiden ist Ratke. Bei ihm und 
ebenso nachher bei Gomenius können wir es wie bei Sturm nicht ver- 
meiden, eingehender auch von ihrem Leben zu reden. Wolfgang Ratke 
oder, wie er sich selbst nach alter Kumaniatenweise latinisierend nannte, 
Ratichius ist am 18. Oktober 1571 zu Wüster im Holsteinschen geboren, 
studierte Theologie, vor allem Hebräisch, machte grOäere Reisen erst nach 
England, dann nach Holland, wo er Privatunterricht gab und dem Prinzen 
Moritz von Oranien seine Dienste zur Verbesserung der holländischen Schulen 
anbot. Da dieser aber nur eine Methode für den Lateinunterricht von ihm 
haben wollte, wandte sich Ratke an den Rat der Stadt Frankfurt a. U. 
nnd an eine Reihe deutscher Fürsten und schließlich im Jahre 1612 mit 
einem Memorial über eine neuerfundene Lehrart an das Deutsche Reich 
im ganzen and versprach, , Anleitung zu geben, 1. wie die Ebreische, 
Griechische, Lateinische und Andere sprachen mehr in gar kurzer Zeit, 
Bowol bey Alten alas Jungen leichüich zu lernen und fortzupflanzen seien; 
2. wie nicht allein in Hochteutscher, sondern auch In Allen Anderen 
Sprachen eine Schule Anzurichten, darinnen Alle Künste und Fakulteten 
Aossführlich kOnnen gelemet und Propagirt werden; 3. wie im Gantzen 
Reich ein einträchtige Sprach, ein einträchtige Regierang, Und endlich 
auch ein einträchtige Religion bequemlich einzuführen und friedlich za 
erhalten sey." Mehrere deutsche Fürsten ließen darauf hin die neue Methode 
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prüfen, besonders die thOringischen Staaten (Weimar) traten der Sache 
näher. Von Hessen aus geschah dae auf Befehl äea Landgrafen Ludwig V. 
durch zwei Gie&aner Professoren, den Gräcisten Helvicus nnd den Mathe- 
matiker Jungius, die sich beide für Ratke aussprachen nnd so fOr ihn 
begeiaterten, dafi sie ihn von Frankfurt nach Augsburg begleiteten, wo 
er eine Schule nach seinem Sinn organisieren sollte. Allein der Erfolg 
entsprach den hochgespannten Erwartungen nicht, wenn auch die Schuld 
hier mehr an äu&eren umständen als in der Sache selbst lag: die beiden 
Eollaboranten zerfielen mit Ratke und kehrten nach Giemen zurück, er 
selbst verließ nach wenig mehr als einem Jahr die Stadt. Nach ver- 
schiedenen Reisen und Berufungen, die zu keinem definitiven Engagement 
führten, wurde Ratke endlich im Jahr 1618 von dem Forsten Ludwig zu 
Anhalt-COthen, dem Stifter der fruchtbringenden Gesellschaft, nach CöÜien 
eingeladen, damit er hier das Schulwesen nach seiner Methode reformiere. 
Das geschieht, die neue Lehrai-t wird in den Öffentlichen Schulen Cöthens 
eingeführt ; aber einerseits entsprach auch hier das Werk den großartigen 
Verheißungen seines Gründers nicht, und andererseits zeigte sich Ratke 
unverträglich und anmaßend, war Überdies als Lutheraner der refor- 
mierten Geistlichkeit Cöthens ein Dorn im Äuge und gab dieser vielleicht 
auch Grund zu einigem Mißtrauen; so wurde er in der Kacht vom 5. zum 
6. Oktober 1619 auf Befehl des ihm erst so gnädig gesinnten Fürsten 
verhaftet und eingesperrt, während die Schule im ganzen nach seiner Ein- 
richtung weiter geftüirt werden sollte. Freigelassen wandte er sich 1620 
nach Magdeburg, konnte sich aber auch hier nicht halten. Nun nahm 
sich die Prinzessin Anna Sophia von Rudolstadt für einige Jahre seiner 
an und empfahl ihn später auch dem schwedischen Kanzler Oxenstiema, 
der zwar fand, daß Ratke die Gebrechen der Schule nicht Übel aufdecke, 
allein die Heilmittel, die er dagegen vorschlage, seien unzureichend. 
Faktisch aber — et hoc belli furor elusit; und eben jetzt machte ihn auch 
ein Schlaganfall arbeitsuntilbig, am 27. April 1635 erlöste ihn der Tod 
von schweren Leiden. 

Ratke erinnert mit seinem unsteten Wesen, seinen großartigen Ver- 
sprechungen und seinen unbefriedigenden Leistungen und Erfolgen an 
Basedow, in dem persönlichen Ungeschick seine Ideale zu verwirklichen 
an Pestalozzi. Was aber besonders charakteristisch für ihn ist, das ist 
seine Geheimniskrämerei; jeder, dem er seine Methode mitteilt — er ent- 
schließt sich überhaupt nur schwer dazu — , mußte einen Revers unter> 
zeichnen, worin er sich verpflichtete, „ohne seinen Vorwissen und Willen 
keinem etwas davon zu communizieren, viel weniger in Druck zn ver- 
fertigen, auch darinne nichts anzustellen oder anstellen zu helfen, Alles 
wie vermeldet ohne sein Vorwissen und Willen nicht zu entdecken.' 
Dieses Geheimtun mit seiner Methode und die Reklame, die er selbst und 
die seine Anbänger, die Ratichianer, dafür machten, lassen allerdings den 
Schein des Gharlatane und Schwindlers auf ihn fallen und erinnern wie 
schon seine Zeitgenossen, so noch mehr uns an die Alchimisten jener 
Tage, welche den Fürsten goldne Berge oder den Stein der Weisen ver- 
sprachen und dabei ebensowenig oder ebensoviel Erfolg hatten, wie der 



Dritt« Abeohn. ÜbergMigtsoit im 17. und so Beginn itm 18. Jshrh. (§ 5.) 149 

offenbar recht UDpraktische Satke. Lä&t Bich aber so sein Auftreten auB 
den Sitten seiner Zeit heraus verstehen, so gehört ja andererseitB bis auf 
diese Stande das Klappern bei allen pädagogischen Neuerem mit zum 
Bandwerk. Uns aber hat er es durch jenes Oebeimtun teilweise schwer 
gemacht, uns einen ganz klaren Einblick in seine Absicht und in seine 
Methode zu Terschaffen. Immerbin geben seine eigenen Aufzeichnungen 
und Memorialen und die Gutachten der Gießener und Jenenser Professoren 
leidlich genügenden Aufschluß Über ihn und seine Didaktik. 

Darnach wandte sich Batke gegen das bisherige Lehrverfabren, an 
dem er die gedäcbtnism&Bige und verkehrte Art des Sprachunterrichts 
tadelte und die einseitige Bevorzugung und Tyrannei des Lateinischen 
bek&mpfte, während doch auch andere Sprachen Beachtung verdienen — er 
nennt Oriechisch, Hebräisch, Ghaldäisch und Syrisch. Zn ihrer Erlernung 
mOsse Platz geschafft, namentlich aber müsse die Muttersprache aus ihrer 
langjährigen Vernachlässigung hervorgezogen und , recht nnd künstlich' 
gelehrt werden, zumal da in ihr auch viel besser als in einer fremden 
Sprache alle Künste und Wissenschaften fortgepflanzt werden kSnnen. 
I^e neue Methode dagegen, die ohne eine besondere Kunst, die Didaktik, 
nicht zu erlangen sei, lasse wirkliche Lehrgabe gewinnen, erstrecke sich 
auf alle Sprachen, Wissenschaften und Künste, schöpfe ihre Kegeln so- 
wohl ,aus der Natur des Verstandes, Gedächtnis, der Sinne, ja des gantzen 
Menschen, als auch aus den Eigenschaften der Sprachen, Künste und 
Wissenschaften* und verkürze den Unterricht so, da& man eine Sprache 
in einem halben oder höchstens in einem Jahr in täglich 2 — 4 Stunden 
bequem und besser lehren und lernen k9nne als die Muttersprache, und 
noch .bequemer und vorteiliger' die Künste und Wissenschaften. 

Hand in Hand mit dieser Überschätzung der Methode und speziell 
seiner Methode geht dann das Verlangen nach neuen Schulbüchern, wie 
er denn in COthen als erstes und wichtigstes Stück der Beform die Ein- 
richtung einer eigenen Druckerei ansah, in der diese Bücher gedruckt 
werden sollten. Auch das ist seit Ratke für jede neue Schulreform be- 
zeichnend geblieben, da& sie mit einer neuen Methode und mit neaen 
Schulbüchern beginnt und statt auf die Menschen auf die richtigen Bücher 
und auf die richtige Methode ein solches übertriebenes Gewicht legt. 
Dabei sollten dann Gelehrte aller Art helfen, zumal da Ratke wie vor 
ihm BamuB und nach ihm Comenius ursprünglich an eine allgemeine Um- 
gestaltung nnd Vereinfachung sämtlicher Wissenschaften dachte- In Cöthen 
handelte es sich jedoch vor allem um Lehrbücher pro didactica. 

Worin bestand nun aber inhaltlich das Neue, das dieser Didaktiker 
zu leisten versprach? Fassen wir zunächst die allgemeinen Grundsätze 
und Regeln ins Auge, wie er sie z. B. für den Fürsten Ludwig bei seiner 
Ankunft in Cdthen 1618 aufgezeichnet oder 1629 einer Kommission zu 
Jena vorgelegt hat. (Ich benütze im folgenden die lateinische Fassung 
dieser letzteren und ergänze sie durch die deutsche Fassung der ersteren): 

1. Omnia praevüs precibus (das nicht allein alle Lektionen mit vor- 
gehendem Oebett Angefangt, sondern auch die allererste Unterweisung Im 
lesen und schreiben Auss Gotteswort geschehe, darzu dann Sonderbahre 
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Schnlbttchlein, In Allen Sprachen gleichfSrmig, mit SprQchen h. Schrift, 
nach Allen and Jeden Articaln and Hauptpunkten CbrieUicher Lehr und 
Lebens, zu ver&ssen und zu tnicken weren). 2. Juxta Methodum Naturae 
omma (welche In allen ihren Verrichtungen von dem einfeltigeren und 
schlechteren zu dem grosseren und höheren, und Also von dem bekannten 
zu dem anbekannten zu schreiten pfleget). 3. Non nisi ünum una tem- 
pore (die Lehr Jungen Auff einmal nicht mehr, dan in einer Sprach oder 
Kunst, durch fleifiige Übung unterrichtet und eh sie dieselbige wol ge- 
lehmet und ergriffen, zu keiner anderen zugelassen werden). 4. Idque 
Orebro. 5. Omnia primum in lingua vemacula. 6, Ez vemacula in Lin- 
guae alias. 7. Abaque coaetione omnia (und derowegen kein Lehi^JDnger, 
de& Lehmens halben, von seinem praeceptore, Aber wol Mutwillens und 
BoBsheit halben, von einem Andern darzu bestelten Auffseher, geschlagen 
und bestraffet werde). 8. Omnia ad harmoniam (also, das nicht Allein 
Alle Sprachen Auff einerley Art und Weiss getrieben, sondern Auch in 
einer Kunst nichts, das der Andern zuwider lauffen mSchte, gesetzet 
werde). 9. Omnis labor ad praece^orem. 10. In discipulo siUntium Py- 
thagoricum (diseipulue nihü interroget nee loquatur in ipsa lectione). 11. Omnis 
Ungua ex meditulio svo (exerdtia igitur, wt vtdgo in scholia praacribuntvr, 
interdieta »unt). 12. In discipulo omnia absque praeiudiäo. 13. jVöh nisi 
praeceptor ünus in üna re. 14. Ne modus rei ante rem (das keine Reguln 
und Ursachen eines Dinges oder Sprachen den Lehr Jungen fOrgeschriben, 
viel weniger ausswendig zu lehmen Auffgetragen werden, er habe den 
zuvor die sach oder sprach selbsten auss einem bewährten Authore oder 
Scribenten zimlicher massen erlehmet und bekant gemacht). 15. Insti- 
tutionis initium fiat a saeris. 16. Juventus universa inHitutioni traditor (daß 
die Lehrkunst ein gemeines durchgehendes Werk seie, darvon niemand, 
er sei Knab oder Meidlin, aussgeschlossen werde: Zum wenigsten, biss 
das sie recht und fertig lesen und schreiben lehrnen). 17. Per inductionem 
et Experimentum omnium eertitudo (non igiiur aatoritas destUuta raiionibus 
et experimento valeat nee vdustas quicquam praescribat), 18 Nikil extra 
proposUum Autor em, 19. Omnes disciplinae dupliciter (das Auch Alle 
Künste Auf zweierley Weise, erstlich In kurtzen begriffen, und hemahev 
erst in vollkommenen Unterrichten, verfasset und gelehrt werden). 20. Prae- 
ceptor non nisi doceat; Diaciplina penes Scholarckas esto. 21, DiscipuU 
universi in eonspectu Praeceptoria sedeant, eadem perpetua serie, nisi prae- 
ceptor mutet. 22, JMscipulus nullam lectionis horam negligat. 23. Disciplinae 
dometticae cum scholastiea sit eonformitas. 24. Memoria localis in Autore 
et praeeeptis imprimendis observator. 25. Linguae docentor ad uaum loquendi. 

26. Discipulo nihil quicquam proponendum quod pravum conceptum in ipsius 
intdleetu formare possit. Aus der deutschen Fassung füge icfa noch hinzu 

27. Das nicht allein in Lateinischer oder Onechischer Sprachen wie bise 
dabero gebreuchlich gewesen, sondern Auch in hochteutechen und allen 
Andern notwendigen Sprachen, die Künste und Faculteten verfJasset und 
getriben werdrai. 

Das war nun nicht alles neu, der siebzehnte Satz z. B. weist deutlich 
auf Bacons Einflufi hin. Aber es war in der Pädagogik ein neuer Geist, der 
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aicb in der ZusammensteUang dieser einfach and knapp formulierten Sfttze 
aussprach — rational and empirisUsch zugleich, was keine Gegens&tze 
sind, und dazu das nationale Element, das ja schon im Frankfurter Me- 
morial als Verhei&ung einer einträchtigen Sprache, Regierung und Religion 
im ganzen Reich eine Rolle spielt. Nach solchen Grundsätzen suchte 
nun Ratke in CSthen seine Schule einzurichten und zu gestalten, auf sie 
müssen wir daher einen Blick werfen. Zunächst galt es Lehrer heranzu- 
bilden, die der neuen Methode kundig diese in der Schule zur Anwen- 
dung bringen konnten; und so wurde mit einer Art von Lehrerseminar 
der Anfang gemacht, d. h. die KoUaboranten wurden durch Ratke in der 
neuen Didaktik unterwiesen nnd zu Privatlehrkursen zugelassen, die er im 
Schloß zu Cflthen erdtTnete und als Musterlektionen nach den Vorschriften 
seiner neuen Lehrart angesehen wissen wollte. Dann wurden, wie schon 
erwähnt, in der neu eingerichteten Druckerei die nötigen Schulbücher in 
großer Zahl und mit möglichster Raschbeit fertig gestellt, wobei oatDrlich 
die Hilfe der Kollaboranten in Anspruch genommen wurde. Darauf lud 
Fürst Ludwig die Bevfilkerung COthens ein, dem neuen Schul-Werk ihre 
Teilnahme zu schenken nnd sich ,zu der Lehrkunst zu bequemen', und, 
halb freiwillig, halb gezwungen, füllten sich denn auch die Klassen 
rasch mit 181 Knaben und 131 Mädchen. Es waren drei Abteilungen: 

1. Die in drei Klassen zerfallende deutsche Schule für Knaben und — 
parallel gehend — fDr Mädchen, die von Schulmeisterinnen unterrichtet 
wurden. Durch sie sollte sich eben jene Forderung erfOllen, daß der 
Knabe die deutsche Sprachkunst recht und wohl gelemet haben müsse, 
ehe er weiter gehe. Lesen, Schreiben, deutsche Sprachlehre, Religion, 
Singen nnd (,wer darzu tflchtig*) Rechnen^) waren die Unterrichtsfächer; 

2. die lateinische nnd 3. die griechische Klasse. Jn der zweiten lateini- 
schen Abteilung wird, sobald der Enatte lateinisch lesen und schreiben 
kann, was vielleicht schon in den deutschen Klassen geübt worden ist, 
jedenfalls hier nicht mehr besonders geübt werden soll, mit der Lektüre 
des Terenz, des Normalautors der Ratichianer, begonnen. Das sittlich 
Bedenklichste war wohl in den Schulausgaben beseitigt; im übrigen kann 
bei anstoßigen Stellen der Lehrer einen geeigneten Bibelspruch beiziehen 
nnd auf die Strafbarkeit der SUnde und die chrisÜtche «Liebelehre* hin- 
weisen. Zuerst bekommen die Schiller eine deutsche Terenzübersetznng 
in die Hand, und nun werden die Stücke der Reihe nach gelesen und 
so oft gelesen, bis ihnen der deutsche Terenz ganz nnd gar bekannt ist. 
Darauf beginnt die LektUre des lateinischen Terenz: der Lehrer entwickelt 
den Schülern die Disposition der 6 KomOdien, nimmt die erste KomOdie 
Ändriam vor sich und liest alle Tage einen Adum zwOlfmal, so er 4 Stunden 
den Tag hat, also daß er jede Stunde dreimal einen Akt, zweimal expli- 
cando, doch nur ad aenaum, und zum drittenmal tantum legende ohne einige 
Explikation denselben vortrage; und am Sonnabend repetiert er die ganze 
KomOdie explkando cum Bernd ad sensvm. So wird der ganze Terenz in 
6 Wochen ISmal absolviert In der 7. Woche wird er noch einmal von 

n M ToniefatigerwfliBe 
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Anfang bis Ende repetiert. Darauf wird in 20 Tagen Plautus einmal 
fein ad tensum expliziert. Dabei sollen aicfa die Jungen die gemeinsten 
Wörter and Redensarten merken und sie, wenn sie nach Baus gehen, 
untereinander .nur gleichsam spielend und ungezwungen' anwenden und 
so lateinisch zu sprechen anfangen. Nun geht es an die Grammatik, 
welche ebenfaUs am Terenz eingeUbt wird, der also nun aufs neue durch- 
genommen werden muß, da& an ihm die Knaben fiektieren lernen, hb me- 
tnorüer redtet discipulus fiexiones. Ein drittes Mal beginnt das Spiel zur 
Einübung der gesamten Formenlehre, das vierte Mal gilt der Syntax; 
und nun erst lesen und Dberaetzen die Schüler selber den Terenz mit ver- 
teilten Rollen. Die SchreibUbungen, zuerst aus dem Lateinischen ins 
Deutsche, werden ebenfalls dem Terenz entnommen, und wenn die SchOler 
mit diesem ganz vertraut sind, wird im Anschlag an ihn in das Latei- 
nische übersetzt. 

So etwa hat es Ratke in Augsburg und Cöthen getrieben; etwas 
anders sein Anhänger Eromayer nach der Weimarischen Schulordnung 
von 1619. Aber der Unterschied ist nicht gro&; jedenfalls wird Terenz 
auf die entsetzlichste Weise ausgepreßt und den Schülern bis zur Er- 
BchlafFnng und zum Ekel immer aufs neue vorgeführt. Und zwar in den 
Schulstunden; jede Repetition zu Hause ist verpönt, höchstens da& sie in 
den ersten Tagen zu Haus den Inhalt des deutsch gehörten Terenz er- 
zählen oder die Komödie in deutscher Übersetzung selber noch einmal 
durchlesen dürfen; dagegen ist es späterhin verboten, den lateinischen 
Terenz für sich zu lesen oder auch nur mit nach Hause zu nehmen, .da- 
mit sie in der Quantität nicht ansto&en*; auch bedürfte ja der Lehrjunge 
des Lehrers nicht, wenn er selbst wollte weise sein. Erst in der griechi- 
schen Klasse wurde der häusliche Fleiß zu Hilfe genommen, übrigens 
hier ähnlich mit dem Neuen Testament verfahren wie im Lateinischen 
mit dem Terenz; denn schließlich sollte auch griechisch gesprochen werden. 

Wir werden uns nach diesen Proben aus seinem Sprachunterricht 
nicht wundem, daß Ratkes Werk in Augsburg und CSthen scheiterte. 
Nicht nur der konfessionelle Hader zwischen dem Lutheraner und der re- 
formierten Oeistlichkeit, nicht nur das persönliche Ungeschick des Didak- 
tikers, sondern die inneren Widersprüche und Halbheiten seiner Reform 
selbst sind an dem Mißlingen schuld. Schon in den Prinzipien ist manches 
Bedenkliche, man denke nur an das wochenlange Pythagoreische Still- 
schweigen der armen Jungen während des Unterrichts und an die Über- 
spannung der Forderung dieses Konzentrationsfanatikers: eines nach dem 
andern, die seinen Grundsatz: alles ohne Abneigung! notwendig verletzen 
maßte. Gerade im lateinischen Unterricht, wo jene so einseitig ange- 
wendet wurde, mußte die Schüler eine wahre Wut gegen den Normalantor 
erfassen, und dagegen half auch schwerlich viel, daß Ratke nie zwei 
Stunden hintereinander unterrichten ließ, sondern zwischen je zwei Unter- 
richtsstunden vormittags und nachmittags eine sogenannte .Quickstunde" 
einschob, eine Einrichtung, die für die ohnedies etwas laxe Disziplin an 
der Cöthener Schule geföhrlich wurde. Auch darüber wurde geklagt, daß 
die Kinder — auch schon in den deutschen Klassen, vollends aber im 
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Lateinischen — diu-cb das häufige Anhören die Dinge auswendig lernten, 
dagegen .wenn man sie extraordinarie examiniere, durchaus nichts lesen 
könnten." Und wie stimmte endlich seine Oeringschätzung des Altertums 
zu der großen und bedeutsamen Rolle, die doch wieder das Lateinische 
und vor allem der Terenz in seiner Didaktik spielte? wie das auch von 
ihm noch festgehaltene Ziel lateinisch (und selbst griechisch) sprechen 
zu lernen, zu der Betonung der Muttersprache P Ja manche Ratichianer 
sahen in Ratkes Didaktik Oberhaupt nur eine neue Methode des Lateinisch- 
lemens, begannen deshalb alsbald mit diesem und fielen so in die alten 
Fehler nur um so schlimmer zurDck. 

Während aber in Cöthen Ratkes Werk, das der FQrst auch ohne 
ihn fortzuführen entschlossen war, den StOrmen des dreißigjährigen Krieges 
erlag, wurde es zur selben Zeit in Weimar aufgenommen und so in einem 
grO&eren Territorium praktisch durchgeführt. 1619 erschien für das 
Fürstentum Weimar eine neue Schulordnung, ausgearbeitet von dem Hof- 
prediger Eromayer, der mit Ratkes Lehrart wohlvertraut schon im Jahre 
zuvor eine deutsche Grammatik, einen lateinischen Terenz und eine deut- 
sche Oenesis nach den Grundsätzen der neuen Methode hatte drucken 
lassen. Diese Schulordnung kann in gewissem Sinn als Quelle fQr Ratkes 
Bestrebungen und Methode benützt werden, wiewohl dieser selbst das 
Eromayerscbe Werk nicht durchweg' anerkannt und gebilligt hat. Dieselbe 
ist wesentlich für die Landschulen bestimmt und handelt daher ,fflmehm- 
lich' von den deutschen Klassen, doch wird auch das Lateinische mit 
einbezogen, ,weil selbiges auch an etlichen Orten aufF den Dörfern mit 
getrieben wird.' Das Epochemachende an dieser Weimarschen Schul- 
ordnung aber ist das, da& hier endlich — im ersten Jahr des großen 
Kriegs — verwirklicht wird, was Karl der Große und was Luther ge- 
dacht und geplant, gewünscht und angestrebt, aber nicht erreicht hatten: 
der Schulzwang wird praktisch durchgeführt. So ist sie recht eigentlich 
der erste Stiftungsbrief der allgemeinen deutschen Volksschule; und daß 
er unter Ratkes Zeichen geschrieben wurde, macht diesen doch zu einen 
der größten pädagogischen Reformer aller Zeiten. Die Worte, in denen 
es geschah, lauten ohne alles Pathos so: .Sollen demnach hin^hro 
die Pfarrherm und Schulmeister an einem jeden Ort über alle Knaben 
und Mägdlein, die vom 6. Jahr an biss ins 12. Jahr, bey jhrer Christ- 
lichen Gemeine gefunden werden , fieissige Yerzeichniss und Register 
halten, auff das mit denen Eltern, welche jhre Kinder nicht wallen zur 
Schule halten, könne geredet werden, auch aufFe bedarf durch zwang 
der weltlichen Obrigkeit dieselben in diesem Fall jhre schuldige Pflicht 
in acht zu nemen, angehalten werden mögen.* Was die allgemeine Schul- 
pflicht damals besagen wollte, welche Umwälzung sie hervorrufen mußte, 
das kann man sich an der einen Tatsache klar machen, daß noch zu 
Schupps Zeiten in der Stadt Hamburg nicht ein Zwölftel der Kinder die 
Schule besuchte. Weimar gebührt also der Ruhm, als erster Staat diese 
kühne und einschneidende Neuerung durcbgefQhrt zu haben. Gotha folgte 
ihm darin 1642 nach, Braunschweig-Wolfenböttel 1647, Württemberg 1649, 
Preußen rarst 1717. 



154 

Im einzelsen iat in diesM' Weimandieii Sebulordnnng von Batkes 
ÄiuchauDiig ftbweiclieod das Verbot dee stoqimen Lernens; statt dessen 
soll sieb der Lehrer mit dem ganzen Hänfen beacbAftigen nnd zu und 
mit allen reden. Dagegen entepricbt es dorcbaos den Grondafttzea seiner 
Didaktik, da6 die Knaben soviel als mOglicb .einerlei nach einander ge- 
lehret werden and keines weges eines ins andere mengen, heate diss morgen 
dass ; dass sie demnach erstlich recht deutsch lernen sollen, ehe man ihnen 
das Lateinische oder eine andere Sprache fOrgibet* Wo sonderlich feine 
Ingenia vorhanden, an denen man merkt, da£ sie zum Studieren tQchtig 
und künftig in andere Schulen geschickt werden mögen, ,mit denen ge- 
bühret sich, nachdem ue fertig haben lesen gelemet, das man auch die 
deutsche Qrammaticam fBrnehme und dadurch eine gute Bereitung zur 
lateinischen Grammaticka mache.* Auch wird dem Lehrer die Pflicht 
auferlegt, den Kindern das Studieren und Lernen leicht zu machen und 
ihnen za empfehlen, zn Hans den Eltern vorzulesen, was sie in der Schule 
gelernt haben. 

Ist in dem allem der Einfiut Ratkes deutlich erkennbar, so iat dies 
noch unmittelbarer der Fall in dem Abschnitt von den lateinischen Schulen. 
EKe Terenzinterpretation bildet auch hier das A und das 0, nur wird aus- 
drücklich und mit besserem pädagogischem Takt bestimmt, da£ der Lehrer 
zu Anfang derselben .von Wort zu Wort* exponiere; und was er in der 
ersten halben Stunde vorübersetzt hat, soll dann von den Knaben in der 
anderen Hälfte derselben nachexponiert werden; auch werden für die 
grammatische Applikation genaue Muster aufgestellt. Die exercUia styli 
oder Argumentlein bestehen ausBchlieälich in imitatio Terentii. 

Auch der sachsen-gothaieche Schulmethodus von 1642 hatte einen 
Batichianer, den Rektor Andreas Reyher zum Verfasser, untersteht aber 
daneben auch schon dem EinfluS des Comenius und wird daher besser 
erst im Anschluß an diesen besprochen werden. Dagegen hat der ehe- 
malige Anhänger Ratkes Jungius als Rektor am Johanneum zu Hamburg 
von der Didaktik desselben nichts mehr wissen wollen. Als Mann der 
Wissenschaft war er vielmehr im eigentlichen Sinn Baconianer, der mit 
Induktion und Experiment Ernst machte, und in der Schule kehrte er neben 
der stärkeren Betonung von Mathematik und Naturwissenschaften, bei deren 
Behandlung er kühn und selbständig genug die atomistische Theorie er- 
neuerte und auch die Schüler zu einer von aller aristotelischen Autorität 
unabhängigen Naturanschauung anzuleiten suchte, einfach zum alten huma- 
nistischen Schulbetrieb zurück. Endlich haben wir bei den Reformen des 
protestantischen Gymnasiums zu Stra&burg zur Zeit Bemeggers auf Spuren 
der Ratichisctaen Lehrweise schon zum voraus hingewiesen; und auch in 
der pädagogischen Literatur jener Tage treffen wir solche mehrfach an, 
so daß man den Einfluß Ratkes auf die Schule und die Pädagogik des 
17. Jahrhunderts nicht gering veranschlagen und namentlich nicht über 
dem des Comenius allzusehr zurücksetzen oder gar vergessen darf. 

Die geumte Litontnr ta Ratke bia snin Jahre 1879 findet sieh in dem Programm 
des QTmnaainmB in Kassel von 18S2 .die Qnellen- und HilfoBchiift«n lor Gescbichte des 
Didaktiken Wolfgang Ratichina* von Dr. Gidboh Voqt veisejchnst und im I. Band der 
Comenina-GesellBchaft fMtgeseät bis nun Jahr 1892. Von demselben 4 Abhandbuigen 
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,Daa Leb«! und die pSdagogiachen Beafrebiingen des Wolfgang R&tichiiu*, KiBseler Pro- 
gnmme 1861 ff. and Wolfgong Ratiebins derTot^Onger des Arnos Comenins (in den SlassikerD 
d.Pidasogik Bd. XVD). — Die Weimareche Sdmlordnung von 1619 bei Vobmbaum a. a.0. II, 
S. 215 ff. — E. Wohlwill, Joachim Jungina. Featrede znr Feier seinea 300. G«biiri8tagea 
am 22. Oktober 1887. Hit Beitragen sn Jnngina' Biograpbie 1888. 

6. Auf ähnlichen Wegen wie Ratke und doch ihm an Reinheit und 
Stetigkeit des Willens, an Klarheit and Originalität des Denkens, an Tiefe 
und Feinheit des QefÜhls weit Überlegen finden wir seinen etwas jflngeren 
Zeitgenossen Comenius, dessen 300j&brige Geburtstagsfeier am 28. Ufirz 
1892 bewiesen bat, wie kräfb'g die von ihm ausgehende Wirkung bis 
zum heutigen Tage noch fortlebt. So lebendig, wie es damals in der 
Feststimmung schien, ist er freilich nicht mehr, und der Versuch in einer 
Com enius-Gesell Schaft gejrissermaäen alle pädagogischen und humanitären 
Bestrebungen der Neuzeit zu konzentrieren ist eine Utopie, die doch auf 
grofier Oherscliätzung des Hannes beruht. 

Johann Arnos Gomeniua oder Eomensky (d. h. von Eomna, der Hei- 
mat seiner Vorfahren) ist am 28. März 1592 in Kivniz bei üngariscb- 
Brod in Uähren geboren und gehörte der böhmischen Brüdergemeinde an. 
Da sein Vater, ein Müller, frQh starb, kam er erst mit 16 Jahren in die 
lateinische Schule, und diesem Umstand bat er es wohl mit zu danken, 
dafi er die U&ngel und die Unnatur dea Schulanterrichta seiner Zeit, 
worunter er zu leiden hatte, von Anfang an mit hellem Auge erkannte. 
1611 bezog er die Universität Herbom, wo der Professor der Philosophie 
Johann Heinrich Aisted durch seine BemQhungen um eine enzyklopädische 
Universalphilosophie wohl mehr ala dnrch die ihm erst später zugängliche 
Behandlung der Pädagogik Einfluß auf ihn gewann; auch von Ratke hörte 
er schon hier. Heimgekehrt Übernahm er 1614 die BrOderschule zu 
Prersu, wo er alsbald, von Ratke angeregt, mit Reformen in dessen Sinn 
begann, auch facilioris grantmaticae praecepta verfa&te. Zum Prediger ge- 
weiht kam er 1618 nach Fulneck, als Geistlicher und zugleich als Direktor 
der dortigen Schale. Aber der Krieg machte schon 1621 dieser Wirk- 
samkeit ein Ende: von Schloß zu Schloß flQchtend und wohl auch ab und 
zu beschäftigt mit der Erziehung der Söhne seiner adeligen Bescbfitzer 
mußte er endlich doch die mährisch-böhmische Heimat verlassen. 1628 
wanderte er mit einigen Freunden nach Lissa in Polen; hier gab er sich 
ganz seinen pädagogischen Bestrebungen hin, erteilte Unterricht an der 
dortigen Schule, beschäftigte sich mit der Abfassung seiner epochemachen- 
den Schriften und trat zu dem Zweck mit Ratke, mit Andrea und anderen 
aber die von ihm als notwendig erkannte Unterrichtsreform in Korrespon- 
denz. Rasch lenkten seine Schriften auch auswärts die Aufmerksamkeit 
auf ihn, und so wurde er auf Antrieb seines Freundes Samuel Hartlih, 
der gerade im Zusammenhang mit diesen Beziehungen und auf Gnmd der 
mit Comenius gemachten Erfahrungen Milton zur Abfassung seines päda- 
gogischen Essais angeregt hat, 1641 nach England berufen, um hier das 
Schulwesen zu organisieren und Unterstützung Gii seine pansophtschen 
Studien zu erhalten. Allein die politischen Verhältnisse ließen es trotz 
aller guten Absichten des Parlaments nicht dazu kommen, und so wandte 
sich Comenius nach Schweden, wo er an einem reichen holländischen 
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solche Janua linguarwm dreiBpracbig hatte erscheinen Isssen, die dann 
1617 fUnfsprachig in Stra&burg gedruckt worden ist. In der Janua des 
Gomeniue sind 8000 Wörter in 1000 Sätzen vereinigt, die de omni aäbUi 
handeln und unter 100 verschiedenen Rubriken der Jugend die Oesamt- 
heit der Dinge einprägen sollen. Dafi freilich auch diese Janua nnr Worte 
gab, liegt auf der Hand; aber der Janua linguarum sollte seiner Ab- 
sicht nach eine pansophische Janua rerum folgen, und für die Schule 
suchte ja später der orbis pictrts diesem tTbelstand abzuhelfen, indem er 
wenigstens in effigie die Sachen zu den Worten hinznfllgte. Uns scheint 
nun freilich die Zahl der aufgenommenen Wörter bei weitem zu gro&, 
viele darunter sind technisch und unklassisch, manche geradezu modern. 
Allein wir mUssen bedenken, dafi das Latein namentlich für den auf der 
bOhmisch-polnisob-deutschen Sprachgrenze sich bewegenden Gelehrten noch 
immer die Umgangs- oder doch die Schriftsprache der Gebildeten war und 
da£ er darum die lateinischen Ausdrücke für die Dinge des modernen 
Lebens nicht entbehren zu können glaubte,- das Lateinische vertrat bis 
zur Auffindung seines pansophischen Zeichensystems vorläufig auch ihm 
noch die gesuchte Weltsprache. Was also für uns, die wir den Vokabel- 
schatz nach dem Gebrauch für die Klassiker-Lektüre bemessen, ein Zuviel 
wäre, erschien damals als notwendig. Freilich drohte dadurch auch bei 
ihm der Rückfall in das Unklassisch-Barbarische, und zu der Forderung, 
ut nihil nisi quod Oiceronem sonst, aurihus gratum sit, will es jedenfalls 
nicht stimmen. 3. Das Wohnhaus — Atrium rerum rf linguarum oma- 
menta ea:kU>ens 1651, wieder 1000 Sätze enthaltend, nebst Grammatik und 
Wörterbuch, die übrigens auch schon in den späteren Auflagen der Janua 
nicht fehlten; hier handelt es sich um die Einführung in die elegant- 
rhetorische Sprechweise. 4. sollte noch hinzukommen T%e»auru8 oder 
Schatzkammer: nach einer Stelle eine Art von Chrestomathie, nach einer 
andern eine Sammlung der besten Autoren selbst. Dafi sich Gomenius 
darüber verschieden äu&ert, hängt wohl damit zusammen, dafi er über den 
Gebrauch der klassischen Autoren im Unterricht selbst nicht immer gleich 
gedacht bat. In der Didaclica magna wendet er sich mit Leidenschaft 
gegen die heidnischen Lehrer in christlichen Schulen und verlangt mit 
starken Worten die Beseitigung dieses heidnischen Götzendienstes: .alle 
PSanzen, die mein himmlischer Vater nicht gepflanzt, die werden ausge- 
reutet.* Höchstens für die im Christentum bereits befestigten Schüler 
will er Seneca, Epiktet, Plato und ähnliche Lehrer der Tugend und Ehr- 
barkeit zulassen, nicht jedoch, ohne daß auch sie vorher vom Aberglauben 
gereinigt werden. Dagegen lenkt er in der lAnguarum Metkodus novis- 
sima Fundammtis didadicis solide superstructa vom Jahr 1648 in diesem 
Punkte erbeblich ein und zeigt sich, wie das auch seiner allem Fanatis- 
mus abholden Art besser entspricht, nicht nur tolerant gegen die heid- 
nischen Autoren, sondern erklärt ihre Lektüre sogar für notwendig. Doch 
blieb er in der Frage schwankend und ist schließlich noch einmal zu der 
strengeren Auffassung zurückgekehrt, die, wo immer sie auftritt, den 
Rückfall des freier gesinnten Christentums in die mönchische Scheu vor 
allem weltlich Heidnischen bezeichnet. 
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In der Methode der Sittlichkeit oder der sittlichen Erziehung, für 
die er in Patak die Praecepta morum in usum juventatis coüeda geschrieben 
hat, verlangt er die Einpflanzung aller Tugenden ohne Ausnahme, vor 
allem der vier Eardinaltugenden, und betont die Wichtigkeit des Yorbilds 
von Eltern, Lehrern und Mitschülern. In der Methode der Frömmig- 
keit weist er auf die heilige Schrift als das Alpha und Omega für christ- 
liche Schulen bin; dieselbe sei ftlr die Jugend nicht zu hoch und nicht 
za schwer. Von der Schnlzucbt endlich braucht er das gute Wort: 
eine Schule ohne Zucht ist eine Mühle ohne Waeeer. Sie hat es nicht 
mit begangenem unrecht zu tun, sondern dafQr zu sorgen, daß der SchUler 
in Zuknnft nicht auf Abwege gerate; auch bezieht sie sich, schärft er 
mit Recht ein, nicht auf das Lernen, sondern auf die Sitten. Übrigens 
lehrt auch hier wieder das beste Verfahren die Sonne, die immer Licht 
und Wärme, oft Regen und Wind, selten Blitz und Donner spendet. 

Ist so die Methode bestimmt, die er in der Novissima Methodus als 
eine dreiteilige, die analytische (resolcetidoj, synthetische (componenda) und 
synkritische {conferendo) beschreibt, so gilt es nun die einzelnen Stufen 
zu fixieren, in denen sich die Menschheitsbildung vollziehen und abschließen 
soll. Der ganze Bildungskursus umfaßt die ersten 24 Lebensjahre und 
zerföUt in vier je sechsjährige Perioden : I. die Mutterschule für die Kind- 
heit, in jedem Haus; 2. die Muttersprachschule für die Knahenzeit, in jedem 
Gemeinwesen; S. die lateinische Schule fUr die Jugendzeit, in jeder Stadt; 
4. die Hochschule fQr die JQnglingszeit, in jeder Provinz. Sie lehren alle 
dasselbe und alle dieselben Fächer, nur jede in ihrer Weise. In der 
Mutterschule werden vorzugsweise die äußeren Sinne geübt und die 
Anßlnge und Fundamente zu allem Wissenswerten gelegt. In der Astro- 
nomie z, B. wird der Anfang darin bestehen, daß die Kinder erfahren, 
was man Himmel, Sonne, Mond, Sterne nennt, und daß sie wahrnehmen, 
wie diese auf- und untergehen Tag fUr Tag; von der Poesie werden sie 
einen Vorschmack bekommen, wenn sie eine Anzahl von Versehen, be- 
sonders moralische lernen; namentlich aber muß hier in Ethik und Gottes- 
furcht der Grund gelegt werden. Gomenius hat — darin berührt er sich 
am meisten mit Pestalozzi — hiefßr ein eigenes BUchlein geschrieben: 
,Informatorium der Muttersehnl. Das ist ein richtiger und augenschein- 
licher Bericht, wie frorae Eltern teils selbst, teils durch ihre Ammen, 
Einderwärterin nnnd andere MitgehülfFen, ihr allertheuerstes Kleinod, die 
Kinder, in den ersten sechs Jahren, ehe sie den Präzeptoren übergeben 
werden, recht vernünfftiglich, Gott zu ehren, ihnen selbst zu trost, den 
Kindern aber zur Seeligkeit aufferziehen und üben sollen* 1633. Hier 
gibt er für die körperliche und geistige, für die intellektuelle und mora- 
lische Erziehung des Kindes bis zum 6. Jahr die eingehendsten Vor- 
schriften. Die Muttersprachschule soll von der gesamten Jugend 
beiderlei Geschlechts sechs Jahre lang besucht werden ; sJso auch von den 
Knaben, die später lateinisch lernen. Dafdr sprechen teils ethische GMlnde, 
das Bewußtsein der allgemein menschlichen Gleichheit, teils wirbt seine 
Didaktik .nicht bloß um jene insgemein so leidenschaftlich geliebte 
Nymphe, die lateinische Sprache', sondern sucht ebenso den Weg für die 
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AuBbildung in dän Mutteraprachea aller Volker. Hier Boll also der Schüler 
lernen geläufig lesen, orthograpbiech und grammatisch richtig schreiben, 
reebnen, messen, singen, Keligion, Sittenlehre, das Nötigste von Hans- und 
Staatswesen, Geschichte und Weltkunde und die allgemeinsten mechani- 
schen Kunstgriffe (also Handfertigkeitsunteiricht). Diese Schule zerflült 
in sechs Klassen mit sechs stufenmäfiig geordneten LehrbQchem, für die 
er schöne und reizende Titel wählt: Violarium, Rosarium, Vividarium, La- 
bi/rinthus, spirituale Btdsatnentum, Paradtsus animae. In zwei Morgeostonden 
sollen Geist und Oedächtnis ausgebildet, in zwei Xachmittagsstnnden Hand 
und Stimme geUbt werden; in den oberen Klassen kOnnen daneben auch 
die Nachbaraprachen gelernt werden. In der Lateinschule werden die 
vier Sprachen Deutsch, Lateinisch, Qriechiseh, Hebräisch und die übrigen 
sechs freien EQnste des Triviums und Quadriviums getrieben, weiter Katur- 
kunde, Geographie, Chronologie und Geschichte, Ethik und Theologie. 
Die Verteilung der Fächer geht schon aus den Namen für die sechs 
Klassen hervor: grammatica, phyBica, matkematka, ethica, dialectiea, rhetorica. 
Ma&gebend ist dafür der Grundsatz, daß die Sache vor der Art und Weise 
der Sachen, der Stoff vor der Form, das m die Sinne fallende vor dem Ab- 
strakteren gelehrt werden solle. Übrigens werden nur die beiden Morgen- 
stunden dei^enigen Wissenschaft oder Kunst gewidmet, von welcher die 
Klasse den Kamen hat; nachmittags möge die erste Stunde der Geschichte, 
die zweite der Übung des Stils, der Stimme oder der Hand zufallen- Wie 
man sieht, stimmt dieser Plan mit den Bestimmungen Über die zur Er- 
lernung der Sprachen nötige Zeit nur dann, wenn Comenius die Klassen 
nicht als Jahresklaasen betrachtet hat. Der Akademie verbleiben die 
Gipfel und die Ergänzungen aller Wissenschaften. Hier ist die Stätte 
jener Pansophie, an deren Bearbeitung und Verwirklichung Comenius seine 
Zeit und Kraft mit besonderer Vorliebe verwendet und — verschwendet 
hat Gedacht war sie, wie schon gesagt, zuerst als eine enzyklopädische, 
später als eine systematische Zusammenfassung sämtlicher Wissenschaften 
und alles Wissens, in der sich die Harmonie von Wort, Begriff und Sache 
vollständig darstellen soUte; so erinnert sie an jene Lullische Kunst der 
Scholastik, der auch noch Giordano Bruno nachjagte, und zugleich an den 
globuB intelUctualia, auf dem Bacon die Felder der Wissenschaft ausmafi; 
sie auszufüllen überlief er freilich der Einzelarbeit des wissenschaftlichen 
Betriebs. Da£ diese Pansophie eine Utopie ist, die jedes Einzelnen Kraft 
übersteigt, weil das Wissen unendlich und der Mensch und seine Kraft nur 
endlich ist, das hat Comenius nicht bemerkt; und daher war ea für den 
optimistischen Phantasten doch eine Wohltat, da& Oxenstierna ihm riet, erst 
den Schulen seine Dienste zu widmen und dem Unterricht in der lateini- 
schen Sprache zu größerer Leichtigkeit zu verhelfen; ihm selbst erschien 
das freilich als eine Üble Verengung seines Strebens und als ein Frondienst, 
der ihn von dem königlichen Weg der Pansophie ablenkte. Interessant 
ist übrigens, daß er in diesem Zusammenhang ein CoUeffium didacUcum 
vorschlägt, das als Lebenswerkstätte allen andern Schulen Saft und Kraft 
zuzuführen und im Sinne der späteren Akademien, die damals noch nicht 
bestanden, zn wirken hätte. 
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Mit einer ingtä&digen Bitte an Eltern, Lefarer, Gelehrte, Theologen, 
Lenker der Völker und Obrigkeiten der Staaten hat ComeniuB diese seine 
groß angelegte und umfassende Didaktik geschlosBen. ZuBammengenomroen 
mit seinen .panoietbodischen" Lehr- und Scbulbttcbern, die wir gelegent- 
lich mitgenannt haben, gibt sie eine klare Yorstellung von dem, was er 
Großes gewellt und was er wirklich geleistet bat: ein Mann der Sehn- 
sucht durch seine persönlichen Schicksale, war er auch als P&dagoge ein 
Mann der Zukunft mehr als der Gegenwart. Selbst seine eigene in Patak 
eingerichtete, für alle Stände bestimmte und ganz auf ünentgeltlichkeit 
gestellte Schule — Sekola pansophica — weicht mehrfach von dem in 
der Didaktik entwickelten Plane ab. Sie war auf sieben Klassen angelegt, 
drei sprachliche und vier Uumanitätsklassen (philosophische, logische, poli- 
tische und theologische), brachte es aber in Wirklichkeit Ober die drei 
unteren Lateinklassen nicht hinaus; die Schuld daran trugen Lehrer und 
Schiller, Stumpfsinn und Konkurrenzneid und — nicht zum wenigsten dae 
praktische Ungeschick des Comenius selber, so blieb die Ulustris PataJdnae 
sckolae Idea wirklich nur eine Idee. Vor allem aber f&llt an dieser Grün- 
dung der Widerspruch zwischen Theorie und Praxis in die Augen : in der 
Theorie wird die Muttersprache in den Vordergrund gestellt, in der Schale 
ebenso wie in seinen Lehrbüchern dreht sich doch alles wieder um Latein. 
So war es ja auch bei Ratke gewesen. Bei Comenius hängt das freilich 
auch mit jenem seinem Wunsche zusammen, eine üniversalsprache zu 
schafFen, wozu ihm das Lateinische zunächst am geeignetsten schien, ob- 
wohl ihm eine noch einfachere und vollkommenere Sprache als Ideal einer 
solchen vorschwebte. So ist er über den Latinismus seiner Zeit doch nur 
in der Idee, nicht aber in Wirklichkeit hinausgekommen. Wie diese 
Illusion einer Universalsprache die Qualität seiner lateinischen Lehrbücher 
ungünstig beeinflußt hat, davon war schon die Rede. Und auch dem Un- 
geschmack seiner Zeit entrichtete Comenius seinen Tribut, wenn er den 
Inhalt seiner Janua (Januae Unguarwm Praxis scettica) dramatisierte und 
von den Schülern in Patak unter großem Beifall öffentlich aufführen ließ. 
Da war am Ende Terenz noch besser als dieses res omnes aensiliua ad vitum 
repraesentandi artifieium eines dramatisierten Vokabulars! 

Auch das läßt sich nicht verkennen, daß der Realismus des Comenius 
doch wieder ein bloß .verbaler' zu werden drohte: Bilder statt Sachen, 
und diese Bilder nach sprachlichen Gesichtspunkten ausgewählt und zu- 
eammengestelU. Allein Absicht und Meinung ist hier doch die richtige: 
Realismus ist wirklich das Absehen seiner Pädagogik, Anschauung wird 
zur Erkenntnis der Sachen verlangt und benützt. Nimmt man dazu noch 
die Betonung einer wirklich sittlichen Erziehung gegenübei- ihrer bisherigen 
Vernachlässigung und der Bevorzugung einer wesentlich formalen Bildung, 
den Versuch eines organischen Äufbaus der Erziehung von der allerersten 
Jugend bis zum Abschluß wissenschaftlicher Bildung auf der Hochschule 
und endlich seine Inanspruchnahme des öffentlichen Interesses für die Sache 
der Jugenderziehung als einer Erziehung aller ohne Unterschied des Standes, 
Vermögens und Geschlechts, so erweisen sich die Verdienste des Mannes, der 
mitten im dreißigjährigen Kriege die Volkserziehung und allgemeine Schul- 
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pflicfat als die Rettung aus aller Not anpries, wie Fichte nach den Tagen 
von Jena, ale so bedeutende, daß wir Gomenius doch fraglos als einen der 
größten Pädagogen aller Zeiten anzusehen haben. Seine Pädagogik war 
die lux in tenebris, die er vergeblich von Wahrsagern und Propheten er- 
sehnte und erhoffte; aber freilich war die Finsternis des 17. Jahrhunderts 
zu dicht, als daß sie das Licht nach allen Seiten hin hätte durchdringen 
lassen; und so ist zunächst noch manche von den Forderungen des Comenius 
unerfüllt geblieben; auch darin war er aluo ein Mann der Zukunft. Aber 
weil er über seine Zeit weit hinausragt und hinausgreift, liegt auch die 
Gefahr der Überschätzung nahe, ihr haben sich bei der dreihondertjährigen 
Jubelfeier seiner Geburt viele Festredner und nicht zum wenigsten auch 
die Begründer der Comeniusgesellscbaft schuldig gemacht. Über die Grö&e 
einer Leistung entscheidet auf dem Gebiet der Praxis immer auch der 
Erfolg mit, und ein solcher hat sich doch nur sporadisch an den Namen 
des Comenius geknüpft. 

Dio Werke dee Amoe ComemoB Bind in chronologischBr Reihenfolge anfgesalilt von 
JoBiPB MDllbb, Zdt Büeherkiinde deB ComeninB (MonBtäiefte der ComenhiB-GeäellBchBft I, 
S. 19—53). Ebendaaelbst Bd, 1 nnd II gibt Job. EvAisALA BdtrSge ,nir Lebenageachicbt« 
d«B ComeninB. Antobiogniphiechfla aus den Schriften des Comeniiu EnBanuneageBtellt*. Da- 
mit und mit einer Reihe weiterer TerOffentlichungen z. B. von Briefen des ComeninB ergKurt 
er sein fast nnleebsres, aber aachlich falkbBt wertvolles Hoch .Joh. Arnos Comenine. Sein 
Leben und seine SchiifteD* 1892. üeber .die Comenins-Literatnr seit 50 Jahren* s. MonatB- 
faefte I, S. 75—91 und die neaere ebendas. 8. 296-311. J. BhQqki., J. A. ComeDiuB, in 
Schmids Oesch. d. Erziehung Bd. 8, 2. 1892. Nbbb in Reius Handbuch Bd. I, 2. Aufl., 1903. 
0. BbisswIsorb, Die Psnsopbie des J. A. Comenius 1904. 

7. Daß die Weimarische Schulordnung von Kromayer im Sinn und 
nach der Methode Ratkes ausgearbeitet und in ihr zum erstenmal der 
Schulzwang für alle Kinder ausgesprochen war, ist schon erwähnt. Auch 
der Gothaische Schulmethodus, den im Auftrag des trefflichen Her- 
zogs Ernst des Frommen von Sachsen-Gotha (1601—1675) der Rektor 
Andreas Reyher 16i2 entworfen hat, steht noch vorwiegend unter dem 
räumlich näherliegenden Einflüsse Ratzes. Doch spürt man, namentlich 
in den späteren Ausgaben, an dem realistischen Geist, der ihn durchweht, 
und an dem Dringen auf Anschauung und Anschaulichkeit unverkennbar 
auch die Einwirkung von Comenius und seiner Didaktik. Deshalb ist er 
hier zu erwähnen. In dieser Schulordnung handelt es sich im wesent- 
lichen nur um den Elementarunterricht, der inmitten des dreißi^ährigen 
Krieges hier zum erstenmal einer umfassenden Organisation unterzogen 
und gewürdigt wird- Ausdrücklich wird von den deutschen Klassen das 
Lateinische ferngehalten : es soll nichts anderes als Deutsch und dasselbige 
recht fertig gelernt und gelehret werden. Weiter erstreckt sich der Un- 
terricht auf Religion, um deren Pflege es dem Herzog in dieser Zeit all- 
gemeiner Verwilderung besonders zu tun war, auf Singen and Rechnen 
und endlich auf .WissenechatFt etlicher nützlicher, teils natürlicher, teils 
weltlicher und anderer Dinge", worin ,in guter Ordnung nach und nach* 
zu unterrichten sei; und daneben sollen die Kinder ,zu Christlicher Zucht 
und guten Sitten angeführet werden'. Unter den natürlichen Wissen- 
schaften versteht der Schulmethodus die Bekanntschaft mit den alltäg- 
lichen Erscheinungen, mit Kräutern, Bäumen* und Stauden, mit den Leibern 
der Tiere und des Menschen; ja selbst ,von dem innerlichen Sinn des 
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AoffmerkenB* soll geredet werden. Dabei soll man .Oelegenheit nehmeD, 
die Jugend von abergläubischen und irrigen Meynungen dea gemeinen 
Mannea abzuführen*. Bei den «geist- und weltlichen Land-Sachen* denkt 
der Schulmethodue an Heimatkunde, Bekanntschaft mit den nKcbBtliegenden 
staatlichen Einrichtungen und Gesetzen und an etliche Hausregeln; bei 
,den Übrigen Wissenschaften* vor allem an die Mefikunst und das Kalender- 
wesen. Überall aber wird eingeschärft: alles, was man zeigen könne, 
solle den Kindern gezeigt werden. So soll z. B. hinsichtlich der Pflanzen 
,Fleiss angewendet werden, dass dergleichen Gewächse, soviel möglich, in 
die nechste Gärten gezenget, oder auch gedörret auff Papier genebet oder 
geleimet, und also gezeiget werden können; was aber nicht zu haben, kan 
so lange übergangen werden, biss es nachgeheads geschafft und auch vot^ 
genommen werden kan*. Sogar an einen Fortbildungsuntemcht für die 
der Schule Entwachsenen bat der Herzog gedacht und die Gründung eines 
Lehrerseminars seinen Nachfolgern zur Pflicht gemacht. Für die Durch- 
fflhrung des im Schnlmethodus Torgeschriebene hatten zwei berittene 
Scbulinspektoren zu sorgen. 

Dieser Gothaischen Schulordnung gegenüber, die vielfach vorbildlich 
wirkte, nimmt sich die braunschweigische des Herzogs August vom 
Jahr 1651 wie ein Protest gegen alle Neuerungen aus. In den Volksschulen, 
für die bereits 1647 der Grundsatz der allgemeinen Schulpflicht ausge- 
sprochen war, beschränkte sich der Unterricht auf Christentum, Lesen 
und Schreiben. In den lateinischen Schulen hielt man am althumani- 
stischen Lehrbetrieb fest; die Hauptsache blieb das Lateinische, an die 
Stelle der Melanchthonschen tritt eine andere vorratichianische Grammatik 
des holländischen Philologen Tossius; Ziel des Unterrichts ist noch immer 
lateinisch Sprechen und Schreiben, bei der Lektüre handelt es sich nicht 
um den Inhalt, sondern um die phrasea et formulae; das Griechische tritt 
zurück. Dagegen finden allerdings neben Logik und Rhetorik auch die 
Realien, Arithmetik, Geschichte und Geographie Aufnahme in den Lehr- 
plan, aber selbst bei dieser letzteren heißt es: eamque veierem inprimü. 
Von der Muttersprache ist mit keinem Wort die Rede; und wenn mit 
allem Nachdruck tägliche Memorierühungen gefordert werden, so steht 
auch das in direktem Gegensatz zu den didaktischen Grundsätzen der 
Neuerer, denen höchstens in dem Zusatz ,ef eoncinne pronuncient' ein 
kleines Zugeständnis gemacht sein dürfte. 

Dagegen finden wir in der Landgräflich hessischen Schulordnung 
von 1656 unter den Schulbüchern die CoUoquia Helvici und Ve^ibulum und 
Janua Comenii aufgeführt und vorgeschrieben, daß .in allen Klassen feine 
große Taffein auffgehengt, dieselben auch recht und mit Fleiß gebraucht" 
und ,Arithmetica und Musica deutsch dozieret werden sollen*. Ebenso 
wird in der hanauiscben Schulordnung vor allem für das G3rmnaBium 
zu Buchsweiler 1658 bestimmt, daS ,die Praeceptores Latinae sckolae jhre 
Discipul sollen in Lateinischer Sprache pure ac terse zu reden nnd zu 
schreiben informieren ex J. A. Comenii Janua ling. Lat. und desselben 
Vesti&ulo, welche beede completum Vocabularium (dominum et verborunt, 
imo omnium partium orationis) und auch Certissimus yväitav seind pro- 
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prietatis lingua« latinae; Sintemal darinnen be^iffen ist, bo wol qvae epi- 
theta quUnts Nominibua, pro diversUate significationis nominum et dieetitis in- 
tentütne, aU auch quae verba proprio ti qua constrvetione cum nommiiua 
sollen zQsammengesetzt und recht gebraucht werden, vielen andern Nutzen 
zu geacbweigen.' Mit vollen Segeln ftüirt aber eret die Magdeburgiache 
Schulordnung von 1658 im Fahrwasser der Didaktik des GomeniuB einher. >) 
Da werden die Schulen gleich zu Anfang .fruchtschaffende Seminaria 
pietatis, morum et virtMtvm*, weiterhin officinae und Werkat&tten genannt; 
die vier sechajäbrigen Stnfen der Hutterachule oder Hauszucht, der Stadt- 
nnd Dorfschule, der öffentlichen Landschule oder Gymnasium und der hohen 
Schule oder Akademie finden sich auch hier, und zwar motiviert durch 
Analogien ans der organischen Natur. Unter den Lehrbflcbem steht 
Comenii Orbis sensualium pidua oben an, auch Janua und Atrium werden 
genannt; daneben aber auch CoUoqvia Beyheri und die Ratichianiscben 
Ausgaben des Terentius, Plautus und Cicero, ebenso wie , die zu Qotba 
ausgefertigten kurtzen deutschen Büchlein' fQr die ,männiglich nötige 
Wissenschaft*. Auch das ,N(dura non fadt saUum' wird herbeigezogen. 
Dagegen sind die Vorschriften de methodo informandi recht formalistisch 
gebalten; doch erfreut man sich auch an einem guten Wort wie dem: 
.Die Knaben und Schüler sollen nicht aus der Schulen schwatzen, noch 
ihre Praecept^orea oder condisciptUos verleumbden oder verunglimpfen, son- 
dern alles zum Besten kehren." Es sind dies nur Beispiele von dem inten- 
siven und tiefgreifenden £inSu&, den Comenius auf die Schulen in ein- 
zelnen Teilen Deutschlands ausübte; zugleich kann man aber aus den- 
selben auch sehen, dB& die Verfasser dieser Schulordnungen Ratke und 
GomeniuB promiscue benutzten und einen Unterschied zwischen diesen 
beiden nicht machten, wohl auch nicht bemerkten. Daß aber dieser Einfluß 
auch zeitlich nachhaltig war, erkennt man unter anderem daraus, da& 
noch im Jahre 1705 im fernen Siebenbürgen Marcus Fronius in seinem 
Consüium de sckola den Orbis pictus als Schulbuch am Eronstädter Gym- 
nasium einführte und sieb Oberhaupt mehrfach auf die Pädagogik des 
ComeniuB berief. 

Allein gerade diese Schulordnungen zeigen zugleich, wie es doch 
vielfach nur ein neuer Lappen auf dem alten Kleide der humanistischen 
Lateinschule war, den man den beiden entlehnte. Wenn man aber die 
Methode und die Lehrbücher von Hatke und Comenius lediglich als Hilfs- 
mittel fOr das Lateinlemen ansah, so war es wirklich nur eine Verschlimm- 
besserung: man entfernte sich wieder von den Klassikern und ihrer Sprache 
zu Gunsten eines modernen Gebrauchslateins, für das eine Unsumme von 
zum Teil recht unlateinischen Wörtern auswendig gelernt werden mußte, 
und die E*flege der Muttersprache und der Realien war noch nicht derart, 
daß sie ein Ersatz für das Preisgegebene hätte sein können. So wirkten 

■) Dies mit H. Biiiiieb, Qeach. d. Ge- bekunt geworden und mschte bei dem all- 

lebrtenBchuIweBeDa in Dea^hland seit der gemeinenlnteresBefUTComeiiinsgewi&sofort 

Reformation (bei Schmid 5, 1 S. 66) ans chro- giofiea Aafeehen. Seine .methodieclien Gre- 

Dologischen QrUnden ftlr unwabracheinlich er- danken' aber waran ohnediea Hchon llngere 

klfiren in wollen, erscheint mir hyperkritiach. Zeit (man denke an seine Berufoug nach 

Die Didaclica magna war im Jahr Euvor England iro Jahre 1641) wohl bekannt. 
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Batke und Comenius im hOhereo Schulwesen tatsächlich mehr zersetzend 
als aufbauend und neues schaffend. Man fuhr fort lateiuisch und ein bis- 
chen griechisch zu lehren, aber ohne das innere Verh&ltnis der alten Hu- 
manisten zum klassischeD Altertum und seinen Autoren; neuer Stoff aber 
kam nur langsam und sp&rlich und wurde zum Teil in leetionea privatae 
verwiesen, die besonders bezahlt werden muSten. Auch mit dem Griechi- 
schen, von dem die Schüler vielfach dispensiert wurden, hielt man es an 
manchen Orten so, dafi es ganz oder teilweise dem Privatunterricht über- 
lassen wurde; jedenfalls beschränkte man sich meist auf die Lektüre des 
Neuen Testaments, wie denn Überhaupt der theologische Charakter der 
lateinischen Schulen immer mehr in den Vordergrund trat: über dem theo- 
logischen Unterricht nnd den darauf vorbereitenden philosophisch-schola- 
stischen Disputationen schon auf der Schule vernachlässigte man den 
Sprachunterricht und die Lektüre der klassischen Autoren. 

Znm Toranstehenden Tgl. VoRifBtiTK a.a.O., Eoldiwbt a.a.O., Woldimar BOhhk, Die 
pBdagogischei) BestrebungeD Ernst des Frommea von Gotha 1888 und Fa. Tbotsob, Die 
sJebeabnrgiach-sKcbsiscbeii ScholontnimgeD [Monum. Germ. Paedag. Bd. VI). Sandbb, Qe- 
schicht« d. YolksBchDle, bes. in DentBcliland, in Schmids Qesch. d. Eri. 5, 3 (1902). 

8. Die Opposition gegen das bestehende Schulwesen war von einzelnen 
Männern ausgegangen, die aber doch nur der allgemeinen Stimmung und 
Strömung der Zeit Ausdruck gaben. Da& die Schulen im ganzen unter 
den Stürmen des dreißigjährigen Krieges und unmittelbar nach dem west- 
fiUiscben Frieden besser geworden wären, läßt sich nicht behaapten. 
Bessere Schulen haben bessere Lehrer zur Voraussetzung, und an solchen 
fehlte es durchans: es waren nach wie vor , schlecht besoldete und wenig 
geachtete Studiosen und Kandidaten der Theologie, ohne zureichende wissen- 
schaftliche oder pädagogische Vorbildung, zum Teil auch ohne Fleiß und 
PSichtbewuStsein, oft unter einander durch Neid nnd Eifersucht bitter 
verfeindet, fast ausnahmslos aber ohne Begeisterung für ihren Beruf.* 
Und so werden die Klagen des WolfenbUtteler Visitationsberichts vom 
Jahre 1706 mutatü mvtandis von der Mehrzahl der damaligen höheren 
Schulen Deutachlands gelten, weshalb sie hier eine Stelle finden sollen. 
„Wir müssen hiemit vermelden*, schreiben die Visitatoren, ,da6 wir fast 
durchgehends in allen Klassen, sonderlich aber in den vier obersten, es 
sehr schlecht gefunden. Die meisten Schüler wußten auf die vorgelegten 
quaestioneg wenig Tüchtiges zu antworten. Das aufgegebene exerdtium 
dokimasticum ist von keinem, weder in Sekunda noch in Prima, absque 
vitiia grammaticalibus elaborieret worden. Der Herr Konrektor hatte in 
denen ihm zu traktieren injungierten autorüus das ganze Jahr hindurch 
wenig absolvieret, zum Exempel bei den Primanern hatte er während 
solcher Zeit aus dem griechischen Neuen Testament bloße zwei Kapitel 
ex Actia Apost., und bei den Sekundanern aus dem ganzen Compendio 
Heniekü nur den locum de juramento abgehandelt. Die Exercitien waren 
von ihm ziemlich sparsam diktieret. Die lecliones, so er zumal mit denen 
Sekundanern treibet, sind deren captui nicht akkommodieret. So ist auch 
dessen Auktorität bei denen Schülern sehr gering, und ist solches folgende 
nicht die geringste Ursach mit den Schülern ihrer so schlechten profeetuum; 
maßen denn in daase prima verschiedene waren, welche das ganze halbe 
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Jahr hindurch kein einziges exercitium bei ihm ezbibieret hatten. Der 
Herr Kantor nebst dem Herrn Snbkonrektor hatten gleichfalls wenig in 
ihren lectionibus pertraktieret, zum Ezempel aus den kleinen Episteln 
Ciceronis hatte der Kantor das ganze halbe Jahr hindurch zu Ende ge- 
bracht nur neun, und der Subkonrektor bloi f&nf kurze Epistelchen. Von 
dem Herrn Cantore wird sonderlich bemerket, dafi er seine Schul-Information 
ziemlich oscitanter und nur perfunctorie verrichte, die Knaben in seinen 
Stunden untereinander die lectiones lasse hersagen, da er inzwischen die 
Novellen lieget oder sonst aiiotria traktieret. Des Herrn Subconredoris 
exercitia, so er seinen Discipuln diktieret, sind bisweilen fast zu lang und 
weitläufig, und da sie gleich von ihm korrigieret worden, sind sie doch 
von vitiis und Schnitzern noch nicht vQllig gesäubert-" Und nicht anders 
lauten die Nachrichten aus dem Süden, z. B. Dber das Gymnasium zu 
Stuttgart, in jener Zeit. So energische Reformversuche wie in Gotha 
blieben vereinzelt und fanden gerade in den grflfieren Territorien keine 
Nachfolge. 

Aber der dreifiigjUhrige Krieg hat doch nicht nur das Alte in Trtim- 
mer geschlagen und das Obrigbleibende verengt und verkümmert, sondern 
er hat auch Platz geschafft und Anstoß gegeben zu einem Xeuen, — fOr 
Deutschland freilich zunächst nicht zu einem durchweg erfreulichen Xeuen. 
Es kam politisch das Zeitalter Ludwigs XIV. und der Übermächtige Ein- 
fluß französischer Politik und Militärmacht, französischer Sitte und Sprache, 
die klägliche Abhängkeit Deutschlands von seinem aggressiven und ihm 
damals an Bildung wie an zusammengefaßter Macht weit Überlegenen 
Nachbar. Dadurch mußte sich mit Notwendigkeit ein neues, nicht mehr 
lateinisches, sondern französisches Bildungsideal herausbilden, das die 
Deutschen in devoter Akkommodation und Nachahmung alsbald rezipierten. 
Aber es war nicht nur franzQsiech ge^bt, es war auch praktischer als 
das bisherige, auf das Nützliche und Brauchbare gerichtet. Das An- 
wachsen dieser Strömung, die uns bereits begegnet ist, hing natürlich 
gleichfaUs mit der dringenden Not der Zeit zusammen: lateinische, ledig- 
lich formal gebildete Gelehrte waren unbrauchbar zum Wiederaufbau einer 
zerstörten, um ihr materielles Dasein ringenden Welt, praktische Menschen 
waren gesuchter. Und zugleich begegnete sich das mit dem immer stärker 
werdenden Interesse an der Naturwissenschaft, die von vornherein als 
eine ars inveniendi gedacht und als Mittel zur Beherrschung der Natur 
angesehen war. Damit kam ja nur etwas später auch eine der Tendenzen 
des humanistischen Zeitalters an die Reihe, dem doch auch Kolumbus und 
Kopernikus, Eegiomontanus und Paracelsus, Kepler und Galilei, Giordano 
Bruno und Bacon angehört haben. Es war dies eine neue Macht, die jetzt 
an die Stelle der lateinischen Beredsamkeit trat; diese galt nicht mehr 
viel in einer so neu gewordenen Welt und für einen Mann von Welt 

Das erkannte zuerst in Deutschland der Adel, dessen Stellung in der 
absolut gewordenen Monarchie ebenfalls eine andere geworden war: als 
Hofadel oder Beamtenadel mußte er dienen und etwas leisten, und zu dem, 
was er zu leisten hatte, reichte die lateinische Gelehrsamkeit nicht aus, 
die auch ihm bisher ausschließlich zu teil geworden war, sondern biezu 
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bedurfte er der conduiie und der französischen als der Diplomatea- und Hof- 
sprache. Ein galant komme ist der, der französisch spricht, sich in allerlei 
körperlichen Fertigkeiten gewandt zeigt und, wenn er Beamter werden 
will, die Staatswissenschaft, Mathematik, Physik und Technologie kennen 
maß. Dieses Ideal konnten die humanistischen Unterricbtsanstalten des 
17. Jahrhunderts nicht zur Verwirklichung bringen, daher ist es Überaus 
bezeichnend, dafi nach einem schon 1579 unternommenen Anlauf 1682 die 
kursächsische Ritterschaft ein Gesuch an den Kurf&rsten richtete, es möchte 
die adelige Jugend, die bisher in den drei FUrstenschulen des Landes mit 
der hOrgerlichen gemeinsam unterrichtet worden war, von dieser getrennt 
und die Schule zu Meißen auaschliefilich für sie bestimmt werden; wenn 
auch in pietaie et relUfione und lateinischem Stil kein Unterschied bestehe, 
80 sei doch die gründliche und langwierige Unterweisung im Griechischen 
und Hebräischen für den Adeligen nicht nötig, die Zeit faiefür kOnne auf 
andere nützlichere Dinge und ttudia verwendet werden. Wurde auch diese 
Forderung des Adels zunächst noch abgewiesen, so werden wir uns doch 
nicht wundern, wenn angesichts solcher Anschauungen und Wünsche nicht 
nur an den bisherigen Schulen die Dispense vom Griechischen sich mehrten, 
das eigentlich nur noch die Theologen lernten, sondern daß nun wirklich 
besondere Adelsschulen, die sogenannten Ritterakademien entstanden. 
Daran hatte schon das 16. Jahrhundert vereinzelt gedacht: die wUrttem- 
bergtsche Kirchenordnung von 1559 hatte für .ein Anzal Junger vom 
Adel' Stipendien vorgesehen, und 1589 wurde für adelige Studiosen das 
Coüegium iüuatre zu Tübingen eingerichtet. Graz und Soroe waren mit 
eigenen Anstalten vorangegangen, 1599 folgte Landgraf Moriz von Hessen 
mit dem CoUegium Mauritianum zu Kassel nach, das 1618 neu organisiert 
wurde- Aber den Stürmen dea großen Krieges vermochten auch diese 
Schöpfungen nicht stand zu halten, und so beginnt die eigentliche Grün- 
dungs- und Blütezeit derselben doch erst in der zweiten Hälfte des Jahr- 
hunderts. In Kolberg wurde 1653 eine auf den Militärdienst berechnete 
Vorbildungsanstalt für den pommerischen Adel eingerichtet, 1655 zu Lüne- 
burg ein Kloster in eine Erziehungsanstalt für die Söhne der lüneburgi- 
scheu Ritterschaft umgewandelt; 1680 wurde in Halle eine Ritter- oder 
Ezerzitienakademie gegründet, der der ausgedehntere Gehrauch der fran- 
zösischen Sprache durch die Niederiaasung vertriebener Hugenotten zu 
gute kam; 1682 ist das Gründungsjahr der niederösterreichischen Land- 
Schaftsakademie zu Wien, 1687 das der Ritterakademie zu Wolfenbüttel, 
und ihnen folgen noch eine Reihe anderer derartiger Anstalten zu Branden- 
burg, Berlin (wo übrigens die Anfinge in eine frühere Zeit zurückreichen), 
Liegnitz, Dresden u. s. f. Bestand hatten dieselben freilich meist keinen 
anzulangen; so ist die Wolfenbüttler Akademie, die wir uns als Beispiel 
fUr diese Anstalten alle etwas ntüier ansehen wollen, mit dem Tod ihres 
Stifters 1714 wieder eingegangen. Es liegt ja auf der Hand, daß solche 
Standesschulen viel Geld kosteten und überhaupt nur gedeihen konnten, 
solange die Sonne fürstlicher Gnade Über ihnen leuchtete. 

Als Zweck der Wolfenbüttler Gründung wird angegeben : »wenn einer 
von adel von Jugend auf seinen vornehmsten Zweck sein lassen muß, wie 
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er sich qualifiziert machen möge, dermahleias in civil-, milit&r-, aacb bofF- 
and landesbedienuDgeii nützlich employret za werden, oder wie er den 
seinigen selbsten wol Torstehen und mit reputation auf seinen gQtern 
leben k&nne; so ist aufier zweiffei, dsfi zn solcher habilitirung nicht besser 
zu gelangen als an den Örtem, woselbsten man zugleich allerhand an- 
ständige studia und exercUia treiben, frerobde sprachen fassen, gute und 
honeste conversation haben, auch anbey wie am hoffe zu leben, sehen und 
erlernen kan; zu welchem ende dann diese fQrstl. academie also einge- 
richtet, dafi es an keinem von den erwehnten stQcken den academisten 
fehlen soll.* So sollen denn die Professoren .keine andere diaciplin trak- 
tiren, als welche einem jungen Herrn und von adel wolanständig und dem- 
negst ihnen bej allerhand gelegenheiten und erlangenden bedienungen zu 
statten kommen kOnnen; weshalb auch alle unn&tze vorkommende materien 
und controveraien, wodurch nur die edle zeit verlohren und nichts erbauet 
wird, vorbey zugehen.* Als Fächer werden daher bestimmt; 1. in theo' 
logia die dogmata fidei, rdigionis ckristianae hiatoria und absonderlich 
historia reformationisi 2. atudium iuris privati, doch ,also dafi onnfithige 
weitleuftigkeiten vermieden und mit unntttzlichen controversien und ma- 
terien niemand aufgehalten werden sol;' dazu fundamenta ethica, und 
ebenso Staatsrecht mit vorangehenden praecepta politica; 3. Weltgeschichte 
mit besonder Berücksichtigung der beiden letzten secula; dazu Genealogie, 
Chronologie und Geographie; 4. orataria und das atudium ehquetUiae, je- 
doch vielmehr ipsa praxi als durch weitläufftige praecepta, .wobei jeder- 
zeit solche materien zu choisiren, welche dem von adel demnegst in aller- 
hand occurrencen am meisten zu statten kommen können;" 5. in mathesi 
die vornehmsten partes, absonderlich die, welche den academisten am meisten 
gefallen, wobei allezeit, wo es nötig, die demonstrationee im Felde, auf 
dem observatorio und zu Hause geschehen sollen; desgleichen für den, der 
lust hat, Mechanik und Anleitung zu ,lust- und ernstfeuerwercken'; 
6. in Sprachen publice Deutsch, Lateinisch — .eine hochnotwendige und 
bei alten Nationen durchgehende Sprache' — , Italienisch und Französisch: 
Englisch und Spanisch soll privatim doziert werden. Außerdem konnte 
privatim getrieben werden: Logik, Metaphysik. Physik, Kriegswissen- 
schaften, Astronomie, Optik ; auch ein Zeitungskolleg wird angeboten, da- 
mit die Akademisten .die Novellen* mit Verstand und Nutzen lesen lernen. 
Von allen diesen sowohl öffentlichen als privaten Lektionen konnten sich 
die Zöglinge, welche sie wollten, ganz frei auswählen. Dazu kamen dann 
noch die ritterlichen Übungen, worauf in allen diesen Anstalten natürlich 
ganz besonderes Qewicht gelegt wurde: Reiten, Fechten, Tanzen, Volti- 
gieren, les exercices du mousquet et de la pique; auch erhielten die Akademisten 
die Permission, den fürstlichen Hof zu frequentieren, an Hofbällen teilzu- 
nehmen und .von der daselbsten vorfallenden bonnesten conversation mit 
zu profitieren'. So verband sich das Angenehme mit dem, was fDr einen 
jungen Adeligen von Nutzen war. Die disziplinarischen Vorschriften er- 
streckten sich auf das ganze Leben der jungen Leute, verboten war Karten- 
und Würfelspiel, Tabakraucben in der Anstalt und Duellieren, Schulden- 
machen und Völlerei, Luxus und Rangstreitigkeiten: man sah also ein 
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dafi mau sich «auf den trieb einer rechten genereusiU' allein doch nicht 
verlassen konnte. Bei nStiger Bestrafung aber soll man auf die UmstSnde 
der Sachen und Personen regard nehmen, was schon von selbst geschehen 
sein wird, da die Handhabung der Disziplin einem Oberhofmeister vorbe- 
halten war, der auch zugleich die Aufsicht Ober die Professoren hatte. 
Als Hofinstitut erwies sich die Anstalt auch dadurch, daß sie fremden 
Gästen des Forsten vorgefahrt wurde und ihre Feste zugleich Hoffeete 
waren; wenn dabei die Prinzen lateinische Reden hielten, so waren diese 
wohl gerade so vom Professor der Eloquenz gemacht, wie seiner Zeit die 
lateinischen Deklamationen in Wittenberg von Melanchthon oder in Stras- 
burg von Matthias Bemegger. 

Natürlich waren diese Schulen teuer und Überstiegen daher auf die 
Dauer die Leistangsfthigkeit der meisten damals so armen deutschen 
Staaten: an solchen finanziellen Schwierigkeiten scheiterte z. B. der erste 
Versuch zur Gründung einer Ritterakademie in Dresden im Jahr 1674; 
und wo sie bestanden, da legten sie dem Adel selbst, der seine SOhne 
dort erziehen ließ, vielfach unerschwingliche Pensions- und Unterrichte- 
kosten auf. Aber nicht nur daran gingen die meisten dieser Akademien 
bald wieder zu Grunde, sondern auch an sich selbst und ihrem eigenen 
Wesen. Mit diesem war eine allzu große Mannigfaltigkeit der Zwecke 
und der Mittel zu deren Erreichung notwendig gegeben ; und überdies, es 
waren Standesschulen, und das Zeitalter Ludwigs XIV, und seiner deut- 
schen Nachahmer auf fürstlichen Thronen konnte die von dem huma- 
nistischen Ideal soweit abirrende Unnatur solcher Standesschulen doch 
nicht überdauern: das Neue, das im Anzug war und kommen sollte, mußte 
auf breitere Basis gestellt werden. Immerhin haben die Ritterakademien 
den unwiderleglichen Beweis geliefert, daß die humanistische Gelehrten- 
schule nicht mehr für alle höhere Bildung die richtige Yorbereitungs- 
anstalt sei, sondern daß es neben ihr noch andere Schularten geben kOnne 
und geben mOase. So sind sie doch als ein wichtiges Übergangsglied und 
als ein energischer Ruck nach vorwärts in der Geschichte des Erziehungs- 
und Unterrichtswesens vom 17, zum 18, Jahrhundert anzusehen, wenn 
auch ihre Bedeutungen mehr nur .eine symptomatische als eine für die 
Entwicklung desselben fruchtbare* gewesen ist. 

Vgl. Padlbxk s. •. 0., SoLUBWBT In beiden genannten Orten; Gwoaa MGllu, Ein 
Veranch zur Qr&ndnug einer RitterRkademie in Dresden (Neues ÄrchtT f. aSchaische Ge- 
schichte Bd. X, 1 und 2); Artikel ,RitterskuleinieD' in Schmida EnijklopAdie von KGpkb- 
Hiiira, und von IIuh> in Reine' H&ndbach Bd. &. 

9. Den auf den Ritterakademien erzogenen äußerlich gewandten und 
für das praktische Leben und ihren speziellen Beruf tüchtig gemachten 
Adeligen standen hinfort die Schüler der alten humanistischen Lehranstalten 
als Schulfüchse und Pedanten gegenüber, und dieses Renommee diente 
nicht eben zur Empfehlung und Hebung des Ansehens von Gymnasien und 
Universitäten, Wollten diese also nicht allzuweit hinter jenen zurück- 
bleiben, so mußten auch sie dem neuen Geist, einer praktischeren Rich- 
tung und feinerer Sitte ihre Pforten Offnen und jedenfalls in fakultativen 
Stunden auch ihren Schüler die modernen LehrfElcher zugänglich machen. 
So beginnen die in ihren Anfängen bis in das 16. Jahrhundert zurück- 
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stOrt ihren Stadien leben konnten. Und nicht nur den Christen aller 
Konfeasionen sollte freie Ausfibung des Oottesdienates zugesichert werden, 
auch Hebräer und Araber und andere Anhänger nichtchrisüicher ßeligionen 
sollten hier freien Zutritt erhalten, wenn sie nur nicht Propaganda machen 
wollten nnd ihr Lebenswandel nicht anstößig sei. Zugleich sollten hervor- 
ragende Gelehrte an dieser Univeraaluniversität angestellt werden, um 
täglich auch für schon hoher Gebildete Vorlesungen zu halten. Dieser 
Plan hatte eich als unausführbar herausgestellt. Dagegen wurde in Halle 
durch den Sohn des großen EurfQrsten das, was zu jener Zeit davon 
möglich war, verwirklicht Die neue Universität konnte sich ohne weiteres 
von der veralteten und verrotteten akademischen Tradition frei machen, 
die doch keine andere als die mittelalterlich -scholastische war, und so 
wurde sie ,zu einem weithin wirkenden Mittelpunkt des wissenschaft- 
lichen Geietee der Neuzeit, an der der Geist der Freiheit und der religiösen 
Duldsamkeit zur Herrschaft gelangte.* Und daran waren vor allem die 
beiden Männer schuld, welche am ihrer Kühnheit und ihrer Eigenart 
willen von den alten Anstalten ausgeschlossen wurden — Thomasine und 
Francke. Mit jenem als dem Vertreter eines von der Theologie unab- 
hängigen Naturrechta, wie es Grotius und Pufendof begründet hatten, zog 
ein neuer Geist in die juristische Fakultät ein, mit diesem erneuerte sich 
die theologische Fakultät, in der statt der Orthodoxie der im schärfsten 
Gegensatz gegen sie anhebende Pietismus zur Herrschaft gelangte. Am 
wenigsten freilich kam diese Reform der Artistenfakultät zu gut, die dem 
allem ohne Begeisterung und sachliches Verständnis gegenüberstand, das 
Griechische mit Ausnahme des Neuen Testaments kaum noch traktierte 
und den Neueren, Ramus und Cartesius, um von Spinoza ganz zu schwei- 
gen, aus Scheu vor dem Verketzertwerden oder aus Interesse- und Ver- 
ständnislosigkeit nur spärlichen Zutritt gewährte. Aber schließlich mußte 
eine Neuerung, die von den Hörsälen den Weg ins Leben hinaus nahm 
und auf die ganze Denkweise der Zeit Einfluß gewann, doch auch hier 
Bresche legen: man begann sich neben den Alten für deutsche Sprache 
und Literatur zu interessieren, die geschichtlichen Studien nahmen einen 
verheißungsvollen Aufschwung, und in der Philosophie sollte bald genug 
an die Stelle des allzu gemeinnützigen Eklektizismus von Thomosius die 
Leibnizische Lehre in dem sohulgerechten Kleide Christian Wolfs treten. 
Daß davon auch die Sitten der Studenten nicht unberührt blieben, ver- 
steht sich von selbst; es zeigte sich schon äußerlich im Übergang vom 
Möncfasgewand zum Kavaliersdegen ; daneben blieb ti-eilich des Rohen und 
Derben im Studentenleben noch immer genug übrig 

So gut wir nun aber auch begreifen, wie Tbomasius auf die jurisld- 
scbe, Francke auf die theologische Fakultät maßgebenden Einäuß ge- 
wannen, so seltsam mutet uns auf den ersten Anblick das Zusammen- 
wirken dieser beiden so verschiedenen Männer an. Man wird zunächst 
an gemeinsame persönliche Erfahrungen und Schicksale denken müssen, 
die sie nach Halle geführt und aufeinander hingewiesen hatten. Aber 
man darf doch auch die sachlichen Berührungspunkte nicht üb^-aehen, die 
Thomasius den Pietisten innerlich verwandt roacht^i und äußerlich daa 
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Wort reden lie&en. Wenn er sie gegen die Orthodoxie verteidigte, ao 
lag darin nicht nur etwas vom gemeinsamen .Haß der Städter' und der 
Ausfluß eines stark entwickelten Gerechtigkeitsgefühls, sondern es war 
einmal die pietistische Äbkehrung von dogmatischen Streitigkeiten, die 
ihn als Rationalisten anzog und in seiner Qleichgtlltigkeit gegen die 
trennenden Momente zwischen Latberanem und Reformierten bestärkte; 
and es war zum zweiten die pietistiscbe Betonung der praktischen Fröm- 
migkeit, die seinem auf das QemeinnQtzige gerichteten Streben zusagte; 
und es war schließlich doch auch bei ihm ein mystisches Element, das 
ihn erst dem Cartesianischen Mystiker Poiret geneigt gemacht hatte und 
jetzt mit dem pietistischen Mystizismus sympathisieren liefi. Als freilich 
der Pietismus seinerseits raech genug religiös und sittlich zu einer neuen 
Beherrschung und Bindung der Gewissen zu fflhren sieb anschickte und 
auch seinerseits herrschsflchtig und verketzerungalustig wurde, da reagierte 
sein mannhaftes FreiheitsgefUhl auch gegen diesen neuen Zwang, und es 
reagierte seine Weltfreudigkeit gegen die weltflQchtige Stimmung dieser 
protestantischen MOncherei. So wurde das Verhältnis zwischen ihm und 
Francke nicht nur t^ den gemeinsamen Ausgangspunkt und die innere 
Verwandtschaft, sondern rasch auch für den Gegensatz und die Feind- 
schaft zwischen Rationalismus und Pietismus typisch: zwei Brllder, aber 
bald genug zwei feindliche Brüder, die sich auch Öffentlich befehdeten. 
Noch typischer freilich fDr diese Gegensätzlichkeit wurde dann das Ver- 
hältnis zwischen den Pietisten und Christian Wolf, mit dem die neue Philo- 
sophie in die philosophische Fakultät und ihre Hörsäle einzog: unter 
Friedrich Wilhelm I. siegten jene; aber es war ein Pyrrhussieg; unter 
Friedrich dem Großen wurde der abgesetzte und so schmählich aus Preußen 
verbannte Philosoph ehrenvoll zurückgeholt, und der Geist der Aufklärung 
kam in Staat und Kirche, in Schule und Universität für geraume Zeit an 
die Herrschaft. Einstweilen galt aber noch das aut-aut in dem bekannten 
Scherz- und Schimpfwort, das man den Besuchern der neuen Universität 
zu Halle zurief: Halam tendia aut pietista aut atheiata mox reversurua, ein 
richtiges Wort, wenn man nur unter atheiita, wie ja der Unverstand von 
heute noch immer tut, einen — Aufklärer verstand. 

So war in Halle wirklich ein Neues geworden. FOr die Schule kommt 
davon als nächstes der Übergang vom Lateinischen zur Muttersprache in 
Betracht, die gleichzeitig an manchen Orten, vor allem von dem Rektor 
Christian Weiße, dem bekannten .Wasserpoeten*, auf seinem Zittauer 
Gymnasium als Unterrichtssprache eingeführt wurde. Noch mehr als das 
war es aber die ganze neue Auffassung von Bildung, der Geist der Ge- 
meinnützigkeit, der nun auch das Unterricbtswesen beherrschte und auf 
eine völlige Umgestaltung desselben hindrängte. Daß er zuerst in religiöser 
Einkleidung, im Pietismus in die Erscheinung trat, ist fOx Deutschland 
besonders charakteristisch. 

Ceb«r L«ibiui a. Edho Fimsbe im 2. Band amnn QeMbichU d«r neueren Philo- 
sophie (4. Aufl. 1902), G. Li Vibbüb, Leibnii' Beaehnngen cor FBdtgogik (Ptokt. d. Berliner 
Leibnis-OTmnuiniiiB 1882). A. KbSqir, Leibniz als Pftdsgog (Nene JahrbDeher für Phil, 
ond fVdag. 1900, II.). A. Hahrack, Oeachicbte d. kgL prenB. Akademie der Wisaeaachaften 
sa Beilni 1000, üebet Thomaaias H. Ludm, Christian Thomasins nach seinen Schicksalen 
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und Schriften 1606; Al. Nicol*doi<i, Chmtüu Thanuains. Ein Beitng mr Geschichte der 
AnfUftning 1888; J. 0. Opil, Christ. Thomas, deine dentache Schriften mit einer Einleitimg 
1894; R. Katbbr, Chi. Th. □. d. PietäsiniiB 1900; Ed. Zulkb. Oeschicht« der denteehen Philo- 
sophie seit Leibnil; E. Hetthib, Geschichte d. deutochen Utaratui im 18. Jahrh. I, i. Aufl. 
Und endlieb Ober ilm, Fiuicke nnd Halle den 1. Band derOeschichta derFriedrichs-DiuTeraitit 
zn Halle von Wilh. Sosbadib 1894, m deren Jubelfeier erschienen, cfr. such die Bede von 
KoHB. ViABBTtBAPp, Der grofie Knrf&rat und die Üniveraitftten (znm 27. Jsnnar 1894). 

10. Die Kirche hatte den HumaniamuB in Bich aofgenonunen ; za 
einer eigentlichen Synthese mit ihm war ea im ProtestantiemuB ge- 
kommen, äußerlicher war die Verbindung mit dem Katholizismus in den 
Schulen der Jesuiten gehlieben. Abra* auf die Dauer konnte sich die 
Schule in dieser neuen Umklammerung durch die mächtigere Kirche doch 
nicht wohl befinden, war doch diese nicht nur als katholische, sondern 
such in der Form der protestantischen Orthodoxie nicht am wenigsten 
mit Schuld an dem geistigen Verfall des humanistischen Schulwesens im 
17. Jahrhundert. Da sie nun aber Schule und Leben beherrschte, so mufite 
zunächst der Versuch gemacht werden, ob nicht von ihr selbst zugleich 
mit einer religiösen Erneuerung wieder neues Leben ausgehen und nament- 
lich, ob sie sich nicht ihrerseits mit den schon vorhandenen neuen Leben»- 
elementen , Bildungskeimen und Büdungeidealen werde be&eunden und 
verbinden kOnnen. Das war die Frage, und die Antwort darauf lautete 
bejahend: eine weitere Kreise berührende und umfassende Umgestaltung 
des Unterricbtswesens nimmt in einer religiösen Bewegung ihren Ausgangs^ 
punkt. Nur war es nicht die Kirche als solche, die ja eben in Orthodoxie 
und Jesuitismus erstarrt und gefesselt lag, sondern im katholischen wie 
im protestantischen Lager machten Seitentriebe und Sekten den Versuch, 
ein solches Xeues ins Leben zu rufen. 

Auf katholischer Seite war es der Jansenismus in Frankreich, der 
mit der religiösen Wiederaufnahme der augustiniechen Qnadenlehre und 
aus ihrem Geist heraus zugleich auch eine Reform des Schul- und £r- 
ziehungBwesons anzubahnen suchte. Davon haben wir in anderem Zusammen- 
hang (§ 3) bereits gesprochen und erzählt, wie rasch diese erfreulichen 
Anfänge hier dem mit der jesuitischen Kirchs sich verbundenden Ab- 
solutismus Ludwigs XIV. erlegen und durch ihn gründlich zerstört wor^ 
den sind. 

Ganz anders, weit energischer und erfolgreicher regte sich dagegen 
auch jetzt wieder der Geist religiöser Erneuerung im Lande der Refor- 
mation, in Deutschland. Hier nahm gegen Ende des 17. Jahrhunderts 
der Pietismus den Kampf gegen die in ödem Formalismus erstarrte 
lutherische Orthodoxie mit allem Nachdruck auf. Dabei handelte es sich 
um eine Reform der Kirche im sittlichen Interesse, zugleich und vor allem 
aber auch um eine Reaktion des Gefühls gegen die einseitige Betonung 
der reinen Lehre und gegen die vorwiegend intellektualistische Auffassung 
des Religiösen im 17. Jahrhundert überhaupt. Freilich wäre es falsch, 
im Pietismus eine Fort- und Weiterbildung oder auch nur eine Ergänzung 
der lutherischen Reformation sehen zu wollen; er ist vielmehr ein dem 
Kalvinismus und seiner asketischen Sittlichkeit und .Präcisitftt* verwandtes 
Zurückgreifen auf urchristliche Formen und zugleich ein Wiederaufnehmen 
mittelalterlicher Lebensideale, wie sie in revolutionär Qberstflrzter Weise 
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schon zn Luthers Zeiten die Wiedertäufer hatten verwirklichen wollen. 
An sie erinnert ganz ausdrücklich das Drängen auf Heiligkeit dieser 
ec^esiola in ecclesia, die gewBnachte und geträumte Annäherung an eine 
wirkliche Vollkommenheit des Lebens, die Verwerfung einer Theologie 
der Nicht- Wiedergeborenen, die weltflüchtige Verdammung aller Lust and 
Freude des Lebens, jeder wenn anch noch so unschuldigen Erholung, des 
Tanzes, des Spieles in jeder Form, des Besuchs von Theater und Konzerten, 
die GleichgülÜgkeit gegen Wissenschaft und Staat und endlich nicht zum 
wenigsten auch der Zug zum Mystizismus und Chiliasmus, der auch hier 
zur Schwärmerei und zum sich Qe&tlen in ekstatischen und visionären 
Zuständen fOhrte. 

Daä eine Pädagogik, die von diesem Qeiste erfüllt war, keine Wieder- 
belebung der pädagogischen Gedanken der Reformation sein konnte, ge- 
schweige denn dem in lebensfreudigem Optimismus wurzelnden Humanis- 
mus verwandt war, versteht sich von selbst. Dem Luthertum war die 
Schale ein Erziehungsmittel des ganzen Volkes gewesen, .dadurch Zucht, 
Tugend und Ehrbarkeit mSge gepflanzt werden' ; daher war sie ihm eine 
weltliche Angelegenheit, Sache der Gemeinde und des Staats, die nicht 
nar fOr die Kirche, sondern auch für das weltliche Regiment zu sorgen 
hatte. Das war der gesunde Sinn, der weite und freie Blick, der Luther 
nicht bloß zum Reformator der Kirche, sondern prinzipiell auch zu dem 
der Schule gemacht hat. Wie eng nimmt sich dagegen die pietistische 
Pädagogik aus! Sie sucht die Kinder dem Staat wieder aus der Hand 
zu winden und erhebt auf sie fUr sich und ihre ecclmola Anspruch. Und 
ebenso ist hier der Zweck ein anderer: während Luther die jungen Christen 
zu gnten Menschen und zu tüchtigen Borgern, zu treuen Verwaltern ihres 
weltlichen Berufs machen wollte, handelte es sich in der pietistischen Er- 
ziehung wesentlich darum, die jungen Welt- und Sünderchnsten zu Er- 
weckten und Bekehrten, zu Pietisten zu macheu: das Christliche trat 
wieder an die Stelle des Menschlichen. 

Der BegrOnder dieser Richtung Spener (1635—1705), in semer 
elsässischen Heimat Rappoltsweiler gewiß schon von Jugend auf von refor- 
mierten Einflössen berührt, hat auf die Pädagogik mehr nur indirekt ein- 
gewirkt, indem er durch die von ihm angestrebte strenge Sittenzucht auch 
der Erziehung den polizeilich asketischen Stempel aufdrückte und durch 
die Einrichtung der CoUegia pietatis den katechetischen Unterricht in der 
Kirche neu belebte. Hier in der Katechese hatte ja die protestantische 
Kirche von Anfang an Gelegenheit und AnlaS, sich pädagogisch zu be- 
tätigen; abei' es ist beschämend, ja fast unglaublich, wie wenig sie in 
all der Zeit dabei pädagogisch geleistet und Einfluß gewonnen hat: der 
Religionsunterricht ist — es mu& das immer wieder ausgesprochen werden — 
im Durchschnitt immer schlechter als aller andere Unterricht gewesen, 
er ist namentlich als Konfirmationsunterricht über alle Mafien schlecht. 
Nor durch Spener erlitt diese Regel vorübergehend eine Ausnahme: weil 
das Katechesieren bei ihm eine so bedeutende Rolle spielte, so wurde es 
in den pietistischen Kreisen einen Augenblick zu einer Kunst, und das 
war für die Methode des Unterrichts Oberhaupt förderlich. Und daß 
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Spener als Ho^rediger in Dreeden es nicht nnter seiner Wfirde hielt, 
Belbat zu katechesieren, fanden zw&r nmnclie sein«* Zeitgenossen anstS&ig, 
abw der B«-nf des Lehrers wurde dadurch doch gehoben und die jOngeren 
Theologen pietistiacher Richtung schKmten sich nicht, nach seinem Mnster 
sich des Unterrichts der Jugend in Kirche nnd Schale anEanehmen. 

Der BegrQnder der spezifisch pietistischen I^ldagogib aber ist nicht 
Spener, sondem August Hermann Francke (1663 — 1727), der in gothai- 
schen Änschannngen und Schultraditionen aufgewachsen war und von daher 
wohl das Interesse und das Verständnis fOr die Aufgaben der Schule mit- 
gebracht hat. Zuerst in Leipzig habilitiert mnäte er hier, wie Thomasins, 
den zflnftigen UniTersitätslehrem weichen, die in seinem CoUeffium phüo- 
bülicum doch nicht ganz mit unrecht eine Ge&hr fOr den wissenschaft- 
lichen Betrieb der Bibelezegese an der Universität sahen. Nachdem et 
anch in Erfurt abgesetzt und sogar von dort aasgewiesen worden war, 
wurde er aber dann, zugleich mit Thomasins, an die neozugrOndende Uni- 
versität nach Halle bei-ufen und übernahm hier neben der theologischen 
Professur auch die Pastoration in der Au&engemeinde Olaucha. Hier 
suchte er nicht nur der leiblichen Armut, sondern auch der geistigen Ver- 
wahrlosung der Bevölkerung zu steuern. Da brachte ihn ein Geschenk 
von 7 Gulden auf den Gedanken, eine Annenschule einzurichten: er kaufte 
von dem Geld ScholbQcher und ließ seit Ostern 1695 täglich 2 Stunden 
lang arme Kinder durch arme Studenten unterrichten. Da aber bald auch 
wohlhabende Leute ihre Kinder zu ihm in die Schale schicken wollten, 
so trennte er Armen- und Bürgerschule, und gleichzeitig gründete er fOr 
die Sohne Adeliger, die ihm dieselben lieber Qbergaben als den tearen 
Ritterakademien, eine höhere Schule, das sogenannte Pädagogium, an dag 
sich bald noch als Parallelanstalt eine lateinische Schule für BOrgerssÖhne 
aus Halle anschloß. Nun ist aber, wie das aus Franckes [rädagogischer 
Schrift .Eurtzer und Einstiger Unterricht, wie die Kinder zur wahren 
Gottseligkeit und Christlichen Klugheit anzuführen sind* hervorgeht, das 
Ideal dieser pietiatiachen Pädagogik die Privatschule, der häusliche Unter- 
richt; und SD zog es Francke auch praktisch vor, gerade die ärmsten und 
vemachläesigtsteD Kinder ganz bei sich aufzunehmen. Das gab den An- 
stoß zur Gründung dea Halleschen Waisenhauses, um das sich nach and 
nach die übrigen Schulgebäude und Schulanstalten der Franckeschen Stif- 
tungen her gruppiert haben. Hier im Waisenhaus wie in den Pensions- 
anstalten hatte Francke die Kinder ganz in seiner Hand, so wie er es 
wollte; denn .wenn sie, wie in den meisten Schulen gebräuchlich. Mitt- 
wochs und Sonnabends Feiertag haben und des Sonntags mOgen hingehen, 
wo sie wollen, so wird dasjenige, was sie die Woche über gelernt, meisten- 
teÜB wieder verderbet, ja sie werden dadurch sehr zerstreuet und oft sehr 
verwildert, daß die Praeceptores genug zu tun haben, mit dem Anftmg der 
Woche sie wieder in einige Ordnung zu bringen. Diesem Unheil vorzu- 
kommen, müssen gedachte Kinder täglich in die Schule kommen, nicht 
nur alle Tage in der Woche, sondern auch des Sonntags vor nnd nach 
der Predigt, damit sie immerzu wohl unterrichtet und desto ordentlicher 
in die Kirche und Betstunde geführt werden können.* Und ebensowenig 
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wie freie Tage und Nachmittage gab es, auch für die Externen, freie 
Wochen, Ferien. Um das zu verstehen, muß man allerdings billig be- 
denken, da£ es die niedersten Schichten waren, aus denen sich jedenfalls 
die dentscben Schulen Fraockes rekrutierten, da konnte wohl von Ver- 
wilderung gesprochen werden; und die Erfahrungen, die er machte, waren 
sicher wenig geeignet, ihn auf die Unterstützung und Mithilfe des Hauses 
bei der Erziehung dieser Kinder rechnen zu lassen; daher der Wunsch, 
dieselben ganz in seiner Hand zu haben, damit nicht zu Haus schlecht 
gemacht werde, was die Schule gut zu machen bemüht war. 

Andererseits hing diese Einrichtung doch auch zusammen mit dem 
aosschliefilicb religiösen Zweck, den die pietistische Erziehung verfolgte, 
und mit dem asketischen, aller Lust und Fröhlichkeit abholden Qeiste, der 
sie erfOIlte. Zur wahren Qottseligheit und christlichen Klugheit oder, wie 
es auch heißt, ,zu einer lebendigen Erkenntnis Qottes und Christi und zu 
einem rechtschaffenen Christentum die Kinder wohl anzuführen,' war 
Aufgabe und Mittelpunkt des Unterrichts, und so nimmt denn auch die 
Religion den breitesten Raum im Lehrplan ein. Von 7 täglichen Schul- 
stunden gehörten in den deutschen Schulen 3 bis 4 dem Unterricht in der 
Religion, der mit seiner reeitatio, explicatio und applicatio wohl viel Mecha- 
nisches nnd Unkindliches in sich schloß; dazu kam dann noch die sehr 
ausgedehnte Teilnahme am Gottesdienst und an der kirchlichen Eatechi- 
sation; auch auf das Beten wurde im Leben dieser Schule großes Gewicht 
gelegt, neben dem Lehrer mußten auch die Kinder „aus dem Herzen* vor- 
beten; doch wird wenigstens vor zu langen Gebeten gewarnt. 

Weitere Fächer waren, Lesen nnd Schreiben, wozu bei den Größeren 
auch die Kunst gehörte, einen ordentlichen Brief schreiben zu können. 
Das Rechnen mit etwa zwei wöchentlichen Stunden wurde, wie es scheint, 
ziemlich mechanisch betrieben, das Singen trat natürlich in den Dienst 
der Religion. Realien fehlten, doch wollte Francke, man solle den Kin- 
dern auf Spaziergängen gleichsam spielend allerlei nützliche Kenntnisse 
in Physik, Botanik und Geschichte beibringen. Die Mädchen lernten natür- 
lich Bandarbeiten aller Art, und auch die Knaben wurden von einem 
eigenen Strickmeister im Stricken nnterrichtet. 

Dieses Schulleben mit seinen tUglicfaen sieben Stunden Schulunterricht 
ohne freie Tage und Wochen wurde auch sonst durch keine , Ergötzlich- 
keiten* unterbrochen; nur am Samstag wurden Semmeln und Obst aus- 
geteilt, aber schon 1703 verband sich damit die weniger erquickliche Bei- 
gabe von erbaulichen Büchlein. Dagegen war .das Spielen, es sei womit 
es will, denen Kindern in allen Schulen verboten, auf evangelische Weise, 
also daß man ihnen dessen Eitelkeit und Torheit vorstellte, und wie da- 
durch ihre Gemüter von Gott, dem ewigen Gut, abgezogen und zu ihrem 
Seelenschaden zerstreuet werden; ihre wahre Freude und süße Herzens- 
lust sollen sie allein in ihrem freundlichen und holdseligen Heiland finden, 
nicht aber an irdischen Dingen, deren Ergötzung öfters auf ein Weinen 
hinausläuft.' Und ebenso soll man sie, wenn ein Jahrmarkt einfiÜlt, 
.vorher ermahnen, nicht aus der Schule zu bleiben, noch etwan bei Markt- 
Schreyem sich finden zu lassen, noch in KomOdien zu gehen, sondern sich 
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fUr allem BSseD zu hfiten.' Damit sie sich aber Bewegimg machen, Bellten 
sie allerlei in Haua und Hof und Garten arbeiten, auch worden sie öftere 
ins Freie gefQhrt, wobei dann, wie schon gesagt, an Stelle mtmterer Spiele 
ein Unterricht in den Realien stattfinden mochte. 

Das ist in der Tat der .mönchische Zwang*, den Luther gerade 
auch anf dem Gebiete der Erziehung ausdrücklich verpönt hatte. Ebenso 
wie hier die Natur des Kindes verkannt und ihr Gewalt angetan wurde, 
geschah es auch in der Anwendung des Satzes von der völligen Verderbnis 
alles Ereatürlichen und Natürlichen auf die Disziplin. Diese war natür- 
lich sehr streng, da die Kinder teilweise recht verwahrlost in die Anstalt 
eintraten ; körperliche Züchtigung war hftufig- Allein die Neigung des 
Pietisten, sich ond seinem sittlichen Leben im Seligkeitsinterease bestän- 
dig den Puls zu fühlen, und der Glaube an die absolute Verdorbenheit des 
natürlichen Menschen führte weiter: eine sorgßütige Inspektion, eine 
penible und bestftndige Überwachung der Kinder — ,die Kinder aollen 
niemals allein gelassen werden' — galt als Hauptaufgabe der Erzieher. 
Dabei handelte es sich aber nicht etwa um die Leitung einer im ganzen 
als gut gedachten Natur, sondern um völlige Brechung des von Grund 
aus verdorbenen Willens und ümschaffung eines von Hause aus bOsen 
Menschen, um Vernichtung aller Selbständigkeit und Individualität, an 
deren Stelle die altgemein pietistische Norm zu treten habe. Bezeichnend 
für den Geist dieser Erziehung ist, dafi das Kind nach applizierter Züch- 
tigung die Hand geben. Dank sagen und Besserung angeloben mufite, was 
natürlich notwendig zur Heuchelei und Lüge verleitete. Besondere Be- 
lohnungen waren dagegen selbstverständlich ausgeschlosaen als Beförderungs- 
mittel dei- Hoffart; selbst vom Loben erwartete Francke nichts Gutes. 

Was im Voranstehenden iron der Disziplin gesagt wurde, bezog sich 
zunächst auf die deutschen Schuten, aber es kennzeichnet den Geist der 
pietistischen Pädagogik im ganzen und gilt mvtatis mutandis auch für die 
höheren Schulen, das Pädagogium, das aus der Privatinformation junger 
Adeliger hervorging, und 4Üe lateinische Schule fOr Knaben aus der Stadt 
und die begabteren Zöglinge des Waisenhauses. Als Ziel dieser höheren 
Erziehung wird angegeben, dafi .die Jugend in der wahren Gottseligkeit, 
in nötigen Wissenschaften, zu einer geschickten Beredsamkeit und in 
äu&erlichen wohlanständigen Sitten einen guten Grund legen mOge, als 
worinoen das Fundament ihrer zeitlichen und ewigen Wohlfahrt bestehe.* 
Auch hier wird daher dem Religionsunterricht besondere Aufmerksamkeit 
geschenkt und aufier den regelmäßig da^r und ,für die Andachtsübungen 
angesetzten Stunden alle Pächter in den Dienst dieser religiOs-christlicben 
Erziehung gestellt und mit Erbaalichem durchsäuert, wie wir das alsbald 
sehen werden. Daher kann es uns auch nicht wundem, daS im Lehrer- 
kollegium Franckes gleich 1698 der Gedanke auftrat, im Lateiniachen und 
Griechischen keine heidnischen Autoren mehr zn traktieren, den Giceronem 
wegzulegen und den Prudentium an dessen Stelle zu gehrauchen. An dem 
gesunden und praktischen Sinn Franckes scheiterte diese extreme und 
radikale Forderung, er gab seinen Lehrern den gemessenen Befehl, den 
Giceronem sollten sie nach wie vor traktieren. 
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Denn Latein war auch hier das Hauptfach, Fertigkeit im mündlichen 
und Bchriftlicbeo Öebrauch dieser Sprache galt noch immer als das Ziel 
des üntemchta; selbst in andern als den lateinischen Lehrstunden und 
teilweise auch au&erhalb der Schule sollte bei Strafe lateinisch gesprochen 
werden; ,ein Scholar aber ist nicht zum observator derer, so deutsch 
reden, zu bestellen', sondern es mu& ein jeder Informator das, was vor- 
gebet, selbst observieren. Die LektUre trat hinter den Stil- und Rede- 
flbungen zurttck und beschr&nkte sich anf Nepos in Tertia, Caesar in 
Sekonda, Offizien, Episteln und Reden Ciceros in Prima; die klassischen 
Dichter waren ausgeschlossen, an ihre Stelle trat wirklich Prudentius, 
doch wurde die Lektüre in der verbesserten Methode von 1721 erbebiicb 
vermehrt. Man hielt auf sachliches Verständnis und ging bei der Er- 
klärung auf das ein, .was in die Geographie, Historiam, Äntiquitates etc. 
Iftufft.' In der Methode zeigen sich die darüber gegebenen Vorschriften 
von Batkes Didaktik beeinSufit Einmal in der Woche wurden auch die 
lateinischen Zeitungen gelesen, daraus die Schüler nicht allein die neu- 
erfundenen Dinge lateinisch lernen benennen, sondern es wird dabei zu- 
gleich auch die Geographie, Historie und Genealogie wiederholet: auch 
nimmt man die Gelegenheit wahr, die Regierung und Gerichte Gottes 
dabei vorzustellen und zur Furcht Gottes zu ermahnen. Und wenn bis- 
weilen etwas darin vorkommt, davon leicht pro und contra kann raison- 
nieret werden, lasset man einen jeglichen seine Gedanken davon zu Papier 
bringen und die ratümes dabei setzen, damit sie gewöhnet werden, einer 
Sache nachzudenken. Das Griechische betrieb man wesentlich nur zum 
Verständnis des Neuen Testaments, wie das Hebräische zu dem des Alten ; 
daneben werden in buntem Durcheinander Macarius, B^liotheca patrum 
Ittiffii, Paeanii Metaphrasis Eutropii, B^idetus, Demostkenia Orationes, Hk- 
tarchua de puerorum imtitutione, Pythagorae Carmina genannt. Aber ge- 
rade dieses Vielerlei zeigt, wie wenig tatsächlich gelesen und geleistet 
wurde. Auch das Französische wurde in zwei, später in vier Klassen des 
Pädagogiums gelehrt, während es für die bürgerlichen Knaben der latei- 
nischen Schule ausdrücklich wegfiel. Die ZOglinge sollten es lesen, 
schreiben und sprechen lernen, manche der jungen Adeligen wnrden um 
seinetwillen vom Griechischen dispensiert. Das Deutsche, auf das Frsndce 
dem Zuge der Zeit entsprechend mehr Wert legte als die älteren huma^ 
niatischen Pädagogen, — .weil so viel daran gelegen, dafi man einen 
feinen teutscben Stilvm lerne schreiben* — , kam doch im Unterricht 
ziemlich kurz weg: es beschränkte sich auf Anleitung zur teutschen Oratorie 
und auf Übungen im Abfassen und oi-tbographisch Schreiben von deutschen 
Briefen und im Halten von ganz kurzen Reden. 

Zu den disciplinae lüterariae geborten aufierdem noch Kalligraphie, 
Geographie, Geschichte, Arithmetik, Geometrie. Für jedes dieser Fächer 
war >/i Jahr mit täglich einer Stunde bestimmt; jedoch durfte kein Schüler 
mehrere von diesen Fächern gleichzeitig und auf einmal, Überhaupt nicht 
mehr als dreierlei Dinge auf einmal und zugleich treiben. Daher waren 
die einzelnen Fächer in allen Klassen auf die gleiche Tagesstunde gelegt; 
denn die Schule war so eingerichtet, daß einer in den Sprachen in einer 
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andern Abteilung sein konnte als in den EtoalfiLchern, je nach den Forl^ 
schritten hier oder dort: es ist dies das sogenannte Paratlelsystem im 
unterschied vom Sturmschen KlBssensystem. In der Geographie wnrde 
neben Deutschland im Zusammenhang mit der hibliachen Qeschichte be- 
sonders Palästina herOcksichtigt. Die Geschichte zerfiel in die des Alten 
und des Neuen Testaments, zu welch letzterer die ganze Geschichte nach 
Christus mitgehörte; dabei bediente man sich mnemonischer Bildn^eln. 
In der Arithmetik war der Unterricht ein recht gedächtnismäSiger; neben 
den in der Gegenwart Üblichen Ha£en und Gewichten sollten die SchBler 
auch mit den in der Bibel vorkommenden bekannt gemacht werden. In 
der Mathesis kamen zu dem theoretischen Unterricht praktische Übungen 
in der Feldmesskunst hinzu; doch wird als Hauptnutzen dieses Faches 
die formale Schärfnng des Verstandes angegeben, damit sich die Schüler 
gewohnten, allen Sachen recht nachzudenken und nichts unbewiesen oder 
ohne Grund anzunehmen; deshalb sei es das Beste, durch Fragen und Ant- 
worten aus den Scholaren selbst herauszulocken, was sie gründlich fassen 
sollen. Zwei Tage in der Woche, Mittwoch and Samstag sind bestimmt, 
die vornehmsten und meisten Lektionen der vorhergebenden Tage zu 
wiederholen. 

Als Erholung betrachtete man den Besuch von Werkstiltten, am den 
Haudwerkern bei ihrer Arbeit zuzusehen, dabei lateinisch zu reden and 
wohl selbst auch das eine oder andere zn treiben : so haben wir hier den 
Anfang eines Handfertigkeitsunterrichts in Papparbeiten, Drechseln, Glas- 
schleifen u. dgl. Auch Musik, Zeichnen und Xaturkunde gehSrte zu den 
Rekreationsübungen. Im Sommer trieb man hauptsächlich Botanik, zu dem 
Behuf war ein eigener botanischer Garten beim Pädagogium angelegt; 
auch eine Naturalienkammer fehlte nicht, die bald durch die Missionare 
um allerlei Raritäten vermehrt wurde. Winters trat an die Stelle der 
Botanik Anatomie mit Sektion von Tieren, Ausstopfen von Vögeln u. dgl., 
auch im Tranchieren bekamen die Zöglinge Unterricht. Endlich schloß 
sich Experimentalphysik und Astronomie hier an- Auf diesem Gebiet des 
wirklichen Eealismus und Anschauungsunterrichts liegt ein Hauptverdienst 
der Franckeschen Pädagogik: was im 17. Jahrhundert theoretisch gefordert 
und angebahnt wurde, das haben die Pietisten im 18. zuerst praktisch 
verwirklicht 

Bei dem Übermaß von Stunden — anfangs waren es zehn, s[Ater 
immer noch acht am Tag — blieb außer etwa in der obersten Klasse, der 
Selecta, die unmittelbar für den Besuch der Universität vorbereitete und 
neben Latein Philosophie, Medizin und Jurisprudenz propädeutisch lehrte, 
zu Privatstudien keine Zeit, auch hielt man ein solches selbständiges Ar- 
beiten geradezu i^r sittlich geföhrlich und beständige Gegenwart und 
Aufsicht der Informatores für notwendig. Jährlich fanden vier Examina 
statt, zwei solemnia an Ostern und Michaelis, zwei minus soUmnia an 
Weihnachten und Johanni. Die Aufeicht hatte der Inspektor, das Ganze 
stand, solange er lebte, unter Franckes Direktion. Das streng durctagefQhrte 
Fach- und Parallelsyatem, das keine festgeschlossenen Klassen kannte, er- 
leichtertie ihm dabei die Leitung und die Übersicht Ober den ganzen Betrieb, 
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da in allen AbteiluQgen zu gleicher Zeit derselbe Lehrgegenstand durch- 
genommen wurde, wozu dann freilich bei ihm persönlich noch ein Talent 
des Orgauisierens und Herrschens von seltener Stalle hinzukam. Und 
doch war die Anstalt zu grofi, als daß der auch sonst vielbeschäftigte 
Mann überall hätte sein und zum Rechten sehen können; und flberdieR 
fehlte ihm der warme Pulsschlag des Herzens, die Änteiln^me an den 
Menschen und ihrem persönlichen Ergehen und vor allem der Kindersinn 
der wahrhaft großen Pädagogen. Daher werden doch gelegentlich Klagen 
laut, dai er den Kindern zu ferne und unnahbar sich gehalten habe; die 
Beao&ichtigung, jedenfalls aber den Unterricht mußte er anderen über^ 
lassen. 

Wer waren nun diese andern? die Lehrer dieser Franckeschen Stif- 
tungen? An^glich nur Studenten, die einen Freitisch im Waisenhaus 
hatten und dafür täglich zwei Stunden informieren mußten. Das hatte 
aber seine Schwierigkeiten, da die jungen Leute sehr mangelhaft vorge- 
bildet waren; Francke klagt, .daß wenig Studiosi Theologiae sind, die einen 
teutschen Brief recht orthographice schreiben kOnnen' ; und ganz richtig 
und für den ausschlieälicheu Latinismns der Schulen bezeichnend fßgt ei- 
hinzu: .dieser defectua pflegt insgemein auf Schulen daher zu kommen, 
weil nur die lateinische Übersetzung der exerdtiorum corrigieret wird, das 
Teuteche aber nicht.* Daher traf er .Einrichtungen zur Übung in Ortho- 
graphie und deutschem Stil, auch im Rechnen, doch wurden dieselben von 
den Studenten nicht ordentlich benützt; und ebenso ließ der Besuch dei- 
examina sckolastica oder ciUeckäica, wo sie eine gute Art zu katechesieren 
lernen sollten, zu wünschen übrig. Gegen diese vielfache Mangelhaftigkeit 
der Vorbildnng, mit der sich natürlich noch viel mehr pädagogisches Un- 
geschick zu verbinden pflegte, sollte nun zunächst eine bis ins einzelnste 
ausgebildete Instruktion und Schulordnung helfen, an die sich jeder genau 
zu halten hatte: dieselbe bezog sich auf das Leben und Studieren der 
jungen Lehrer selber, auf die Disziplin in Schule und Internat und auf 
den Unterricht und die dabei einzuschlagende Methodus erotematica (.das- 
jenige, was der Informator in einer halben oder ganzen Viertelstunde 
vorgetragen, ist gleich darauf durch Frage und Antwort zu wiederholen, 
einzuschärfen und alsdann erst weiter fortzufahren*). Auch war jeder 
angehalten, in den Stunden anderer fleißig zu hospitieren, um von ümeii 
das Katechesieren zu lernen und in den Stand auch der übrigen Klassen 
einen Einblick zu erhalten. Endlich dienten zahlreiche Konferenzen zui' 
Forderung wie des Qanzen so auch aller einzehien: namentlich sollten 
diqenigen Informatores, welche einerley Sachen docieren, fleißig mitein- 
ander conferieren, täglich privatim miteinander von dergleichen Dingen 
sprechen und außerdem „aÜe Monat eine eigene Unterredung unter sich 
anstellen, darin von ihren gemeinschaftlichen studiis und Klassen handeln, 
wegen der Methode und Einteilung fleißig sich besprechen und dahin 
sehen, daß in allen Klassen gleich weit fortgegangen werde.* Diesen 
Besprechungen sollten Diarien zu Grunde gelegt werden, in welche der 
Einzelne seine Observationen nnd .Spezialvorteile, die er bei seiner Infor- 
mation für gut befunden*, eintrug. Auch Fragen der Disziplin wurden 
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hier in einer vielfach recht versULndigen Weise hesprochen. ÄUes das 
zuBamtnen hieß das Seminarium Praeceptorum, an dem etwa 130 Stadenten 
teilnahmen. Aber es genügte auf die Dauer doch nicht, namentlich nicht 
fUr die Lehrer am Pädagogium und der lateinischen Schule, und so wurden 
au8 dem allgemeinen Seminario Praeceptorum zehn besonders ausgewählt 
und zu einem Seminarivm Setectutn Praeceptorum vereinigt. Sie wurden 
in gewissen dazu verordneten eoüegüs privatis nicht allein zu dem Studio 
Grammatico und Poetico in der teutschen, lateinischen und griechischen 
Sprache angeführet, sondern auch in der Oeographia antiqua, media et 
nona, in der hietoria Univeraali, Oratoria und anderen Schol-Studüs 
unterwiesen; dabei lasen, interpretierten and imitierten sie allerhand 
Lateinische und Griechische Scriptores, hielten wöchentlich eine Disputa- 
tion, eine exerdtationem Bibliexim und eine allerley Schuleacben beirrende 
Konferenz in lateinischer Sprache and suchten sich endlich ,die bey 
den hiesigen Anstalten gebräuchliche Methode also bekannt za machen, 
dai sie nach derselben mit Nutzen informieren kOnnen*. Solche Präpa- 
ration genossen sie nebst freiem Tisch zwei Jahre lang, waren aber dafQr 
verpflichtet, in dem Pädagogium oder in den sonstigen Schulen des Waisen- 
hauses drei Jahre lang an der Jugend zu arbeiten. AnsdrOcklich aber 
wollte dieses Seminarium Seledum nicht nur fOr Halle, sondern auch .fOr 
andere örter wohl präparierte und geübte Schulleute in Bereitschaft 
haben, welcher Zweck durch blofie coüegia Aeademica ohnmOglich zu er- 
balten wäre*. So wird hier zum erstenmal die pädagogische Vorbildung 
der künftigen Gymnasiallehrer von der wissenschaftlichen getrennt und 
ernstlich in die Hand genommen, während in Qotba ungefähr gleichzeitig 
das von Hersog Ernst dem Frommen seinen Nachfolgern zur Pflicht ge- 
machte „Intent zu Werke gerichtet* and (1696) zehn Schulen als seminaria 
scholastica für Tolksschullehrer eingerichtet wurden. 

Keiner der Halleschen Lehrer durfte mehr als vier, in der deutsehen 
Schule keiner mehr als zwei Stunden täglich unterrichten, .damit sie nicht 
mit allzuviel Arbeit überladen werden*. Jede der Anstalten und Schulen 
hatte ihren eigenen Inspektor, darunter als bedeutendsten Gehilfen Franckes 
Hieronymus Freyer: ihnen lag die Auswahl der Präzeptoren, die Aufnahme 
der Kinder, die Aufsicht Über Unterricht und Disziplin, die Abhaltung der 
Konferenzen und Examina ob. Die Fäden des Ganzen aber liefen, wie schon 
gesagt, in Franckes Hand zusammen, der täglich mit den Inspektoren kon- 
ferierte, sonst aber die Arbeit ihnen flberlieä und auch getrost Überlassen 
konnte, da er in der Auswahl geeigneter Persönlichkeiten seinen Feldherru- 
blick bewies. Denn ihm lag ja vor allem auch noch die ganze äußere 
Einrichtung dieser vereinigten Anstalten ob. und sie war eine vortrefilicbe, 
namentlich wurden die gesunde Lage der Gebäude, die bellen Zimmer, die 
Gärten und Hallen um die Häuser her und nicht zum wenigsten auch das 
vorzügliche Trinkwasser gerUbmt. Der Dberrascbend günstige Gesundheits- 
zustand dieser nach modernen Anschauungen mit Stunden überbürdeten 
Schüler aber beweist vor allem das, daß derselbe nicht durch die Arb^t, 
sondern weit mehr durch ein irrationelles Leben außerhalb der Schale ge- 
fährdet ist, und eben das war hier vermieden. Die Kosten des Pädagogiums 



Dritter Abiohn. ÜIwrgugiMit im 17. und sn Bsgliiii des 18. Jahrb. (g 10.) IQl 

deckte dieses reichlich selbst, obwohl der PeDsioDspreis den Ritterakademien 
gegenüber billig gehalten war. Auch die mit den Anstalten verbondene 
Bachhandlung, die Bacbdrackerel und die Apotheke des Waisenhauses er- 
gaben bald überBchUsse, an&erdem erleichterten grofie Privilegien seitens 
der preußischen Regierung, die unter Friedrich Wilhelm I. die Pietisten 
begünstigte, die Finanzgebaning. Endlich fehlte es auch nicht an frei- 
willigen Qaben, die zum Teil in einer dem Geist des Protestantismus 
widersprechenden Weise dem absichtlich genährten Glauben an die Wirkung 
der Fürbitten im Waisenhaus und an die besondere Verdienstlichkeit solcher 
Schenkungen abgelockt wurden. 

Bei Franckes Tod hatte das Pädagogium 82 Schüler und 70 Lehrer, 
die lateinische Schule 400 Schüler und 82 Lehrer; die deutschen Schalen 
1725 Knaben and Mädchen mit 98 Lehrern und 8 Lehrerinnen; im Waisen- 
haus waren 100 Knaben und 34 Mädchen, unter seinen Nachfolgern 
nahm die Blüte der Anstalt noch einen Augenblick zu, welkte aber dann 
rasch dahin. Der Geist des Pietismas, aus dem Protest gegen die starr 
und tot gewordene Orthodoxie hervorgegangen, erstarrte selbst wieder in 
äufierlichem Werk und Wesen, das geradezu in heuchlerische Scheinheilig- 
keit ausartete, und überdies wirkte gegenüber dem nun rasch kommenden 
Umschwung in Schule und Leben überhaupt das hartnäckige Festhalten 
am Alten in diesen Schulanstalten verbängnisToU. So war schon bald der 
Vorwurf gegen sie nicht ganz ungerechtfertigt: «schlechte Lehrer, schlechter 
Lohn, schlechte Arbeit, schlechte Lehrbücher und Methode, mechanisches 
Beten und Singen und Andächteleien vollauf!* Eine Reform erfolgte 
erst zu Ausgang des Jahrhunderts, als der Urenkel Franckes, August 
Hermann Niemeyer (1754 — 1828), die Zügel ergriff und rationalistisch 
wie er gesinnt war und mit gutem pädagogischem (beschick und Takt den 
Anschauungen einer fortgeschrittenen Zeit die n&tigen Eonzessionen machte, 
Ferien einführte, Spiele erlaubte, den Lehrplan umgestaltete und für 
tüchtige Lehrer sorgte. Der Rationalismus ist dann im neunzehnten Jahr- 
hundert, entsprechend dem Zuge der Zeit, wieder daraus verbannt und 
die Franckeschen Stiftungen sind dem pietistischen Geiste zurückgegeben 
worden. Das Berechtigungswesen aber, das in den letzten neunzig Jahren 
das deutsche Schulwesen beherrschte, nötigte allmählich auch sie, sich dem 
staatlichen Rahmen einzufügen. In dieser Form bestehen sie noch heute aus 
einer Armen- und Freischnle für Knaben und Mädchen, einer gehobenen 
Bürger-, Knaben- und Mädchenschule, einer Vorschule für die höheren 
Anstalten, einer höheren Mädchenschule, einem Realgymnasium und einem 
Gymnasium (der alten lateinischen Schule) ; dazu kommt noch das Waisen- 
haus und das Internat. Für Lehrerbildung sorgt ein Lehrerinnenseminar 
und das Seminar für Lehrer an höheren Schulen, von dem noch die Rede 
sein wird. 

Mach all dem Gesagten wird es genügen, zum Schlüsse noch auf 
das historische Recht dieser ganzen Richtung hinzuweisen, worüber die 
Einseitigkeit und Geßlhrlichkeit derselben für unser modernes Qeistesleben 
nicht verkannt zu werden braucht Auch wird die Großartigkeit dessen, 
was Francke in Halle geschaffen hat, objektiv nicht geschmälert, wenn man 



192 OMoUchU d«T Pädagogik. 

seinem Organtsationatalent alle Gerechtigkeit widerfahren läSt, dagegen das 
echt Humane und tnetiBcblich Warme iu seiner Religiosität wie ld seinem 
pädagogischen Wirken vermi&t. In seiner Stiftung aber treten uns als 
besonders charakteristische Züge entgegea die Gestaltung der Erziehung 
zu einem einheitlichen Ganzen nnd die Zusammenfassung der verschiedensteii 
Schulanstalten in einen grofien Organismos, womit der einseitige Latinis- 
mus ganz von selbst zurückgedrängt und überwunden wurde. D&& es 
daneben auch mit der pietistischen Unterschätzung der Wissenschaft und 
ihrer selbständigen Bedeutung zusammenhing, darf fieilich nicht verkannt 
werden. Weiter sind zu nennen die Verdienste der Pietisten um die 
Hebung des Volksschulunterrichts, die kunstmä&ige Gestaltung der kateche- 
tischen Methode und damit die Verbesserung der Methode des Ünterrichtens 
überhaupt, vor allem aber die kräftige Änfaasung der wichtigen und bis 
dahin fast ganz vernacblässigten Frage nach der pädagogischen Ausbildong 
der Lehrer ; endlich als letztes, nicht als kleinstes Verdienst die in ibrer 
ganzen praktischen Richtung begründete Förderung des Realismus, wovon 
im nächsten Abschnitt noch besonders die Rede sein muß. 

Eine Zosammenstellang der Schriften Ä, B. Fnuckes Ober Eniehang and Dntw- 
richt in dar PSda^gischen Bibliotbek von E. Richter Bd. 5 und 6. Venchiedane Beitrtge 
0. Ebakbrs zur Geschichte Ä. E. Frauckea, 0. Fbick, Die Pr&uckeBchel] Stifbugen 1892. 
Deber den Pietünias im ailgemeinen verweise ich auf die Werke von A. Bitbobl, E. Bachssi, 
B. SOHXID nnd vat Th. ZiEaLKa, Geschichte der christlicheD Ethik, 2. Ausg. S. 531 ff. 
cfr. anch Sobkadbh, OeerJüchte der Friediicbs-Uiiiveiaitftt ed Halle Bd. I, 

11. Gro6 war der EinSuä des Pietismus wie in der Kirche, so auch 
auf dem Gebiet der Schule in den verschiedenen deutschen Ländern. In 
Preufien hatte er an Friedrich Wilhelm I. wenigstens zeitweise einen 
warmen GSnner und Freund; und so entstanden, nachdem schon Friedrich I. 
hierin vorangegangen war, unter seinem fördernden Einfluß eine Reihe von 
Waisenhäusern — in Königsberg, Berlin, Potsdam u. s, f. Der Schulzwang 
wurde durch das Edikt vom 25. September 1717 für alle Kinder vom 5. 
bis zum 12. Leben^'ahr eingeführt, ungeßlhr 2000 neue Schulen gegründet 
und eine Reihe von Schulhäusem gebaut; auch auf eine bescheidene Be- 
soldung der Lehrer wurde Bedacht genommen, doch mu£te daneben das 
Handwerk noch immer das Haupteinkommen liefern und sie und ihre 
Familie ernähren. 1732 wurde das erste preußische Schullehrerseminar 
in Stettin, 1735 eines in Kloster Bergen gegründet, mit der Bestimmung, 
geschickte Schulmeister und Küster auszubilden, die im Lesen, Schreiben 
und Rechnen, wenigstens was die fünf Spezies betrifft, recht fertig, vor 
allen Dingen aber im stände seien, der Jugend die ersten Prinzipien des 
Christentums beizubringen. Zur Durchführung dieser Maßregeln berief 
man vor allem Schüler und Gesinnungsgenossen Franckes zur Leitung der 
bedeutenderen Schulen des Landes, soweit es möglich und solche zu haben 
waren. Und der aufgeklärte Geist seines Nachfolgers sorgte dann bald 
genug dafür, daß die Auswüchse des Pietismus sich nicht allzu breit 
machten. In den Gymnasien, in denen derselbe Platz griff, wurde das 
Griechische noch mehr als bisher vernachlässigt und auf die Lektüre des 
Neuen Testamentes eingeschränkt; dafür wurde den Realien und dem 
Französischen Platz eingeräumt, und vor allem die Religion in den Vorder- 



Drlttar Abaohs, ÜIwrgMigaMit im 17. and ed Bsginn dorn 18. Jahih. (% 10—11.) 193 

grond gerflckt; nach trat vielfach an die Stelle des ElassenByetems das 
Franckeeche Facb- and Paraltelsystom. Kant nnterstand diesem pieti- 
stischen Einfloß anf dem ColU^um Frideriäanum seiner YaterstAdt Königs- 
berg, das, urspranglich PrivatBchule fOr Kinder aus pietistischen Kreisen, 
dorch Friedrich I. zu einer Königlichen Schule gemacht und durch seinen 
ersten Direktor Lyeias durchaus der lateinischen Schule Franckes in 
Halle nachgebildet worden war: der ganze Unterricht war religiOs gefib-bt, 
Realien im Lebrplan vertreten, und das blieb in Ostpreußen nicht ver- 
einzelt, sondern fand, nachdem erst eine Periode der Befehdung vorüber 
war, Machahmnng in anderen Schulen der Stadt und ihrer Umgebung. 

Aach in Thüringen und Sachsen wurde die Hallesche Pädagogik 
vielfach ma&gebend. Dagegen leistete an anderen Orten die Orthodoxie 
dem Eindringen des HsJleschen Geistes, wenigstens eine Zeitlang mit 
Erfolg Widerstand; so trat in Braunschweig ein schon 1692 erlassenes Edikt 
gegen die .hin und wieder sich erzeugenden Xenerungen und Sektareien* 
dem Umsichgreifen desselben hindernd in den Weg. Daher verklangen 
hier auch nngehOrt die wohlgemeinten Forderungen eines unbekannten 
.Freundes und Liebhabers der Schulen* (1726), der ganz im Sinne der 
Hatleschen Einrichtungen meinte: ,Zur Verbesserung des Schulwesens ist 
nOtig, daß gute, gelehrte und geschickte Informatores erwählet und be- 
stellet werden; und diese würden sich finden, wenn in jedem Lande oder 
Herrschaft einige stvdiosi, von denen gute Hoffnung zu schöpfen, mit be- 
nötigten stipcndiia versehen und in dem, was sie künftig lehren sollen, 
nämlich in guten Sitten, freien KUnsten und nützlichen Wissenschaften 
gründlich nntenichtet, auch überall die QchaX-prae^eptoreg mit austräg- 
lichen etUariis und anständigem ßang versehen würden." Als dann auch 
hier endlich der Bann gebrochen wurde, war es bereits der Geist der 
Aufklärung, der sich mit der Halleschen Pädagogik mischte; und neben 
den Hatleschen Lehrbüchern und der mähadu» soeratiea et analytica finden 
wir in Gesners Ckrestomathia Graeca bereits die Anschauungen einer dritten, 
gänzlich neuen Richtung und Zeit. Und wie in Braunschweig, so war 
es ähnlich auch im fernen Siebenbürgen: erst heftiger Widerstand gegen 
den Pietismus, den die jungen Theologen aus Deutschland mitbrachten, 
bis schließlich auch hier die Organisation der Schulen .nach der Waisen- 
häuser Methode* vorgenommen wurde. 

Bedeutet der Einfluß des Pietismus auf das niedere Schulwesen 
mannigfache Yerbesserungen und entschiedene Fortschritte, so hat derselbe 
dagegen auf die Universitäten nicht günstig gewirkt: wo er herrschte, 
hatte er nicht nur eine Vernachlässigung der humanistischen und pfailo- 
aophischen Studien im Gefolge, sondern, wie noch heute, ein Zurück- 
drängen des wissenschaftlichen Geistes überhaupt, dessen heidnisch-welt- 
liche und rationale Seite der Pietismus fUrchtet und haßt, namentlich seit 
seiner unnatürlichen Verbindung mit der Orthodoxie zum gemeinsamen 
Kampf gegen die Aufklärung in der Form der Kritik und kritischen Theo- 
logie. Dagegen ist bemerkenswert, daß der erste, der an einer deutschen 
Hochschule Vorlesungen über Pädagogik hielt, J. Rambach in Jena und 
Gießen, ein Pietist und Schüler der Franckeschen Latina gewesen ist. 

Bandtmeli der Srxl<hiuiB>- iuid rnlirilcfaUlshrc 1. 1. S. And. 13 
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Eline eigentOmliche, zunftchst freiere imd gemQtlicIiere Gestalt nahm 
der Pietiamua in Schwaben an, nnd eigentümlich originell und volkstüm- 
lich sind daher auch einzelne ftltere pietistische Pädagogen Württembergs. 
So insbesondere Job. Albrecht Bengel (1687 — 1752), der sich nicht nur 
als Theologe um die Teztgestaltung des Neuen Testaments, sondern ebenso 
auch als Philologe durch die Herausgabe der Briefe Giceros ad diversos 
vulgo familiäres große Verdienste erworben hat. Die Einleitung zu dieser 
Ausgabe der Ciceronianiscben Briefe und ebenso seine Reden als Eloster- 
präzeptor in Denkendorf zeigen ihn uns aber auch als einen trefflichen 
Pädagogen, wenn er als Ziel des Unterrichts die erudüa pietas and die 
jna entditio bestimmte und dabei weit Über das beschränkte und un- 
freie Ha& des Halleschen Pietiernns hinaus der Wissenschaft und wissen- 
scbafUichen Bildung ebenso gerecht werden wollte wie dem Studium pietatis. 
Auch seine didaktischen Regeln und Fingerzeige verraten durchweg den 
erfahrenen Lehrer and den vernünftigen Erzieher. Dagegen darf ein 
Original wie Flattich in einer allgemeinen Qeschichte der Pädagogik 
nicht mehr als eben nur genannt werden. Im übrigen findet sich von 
pietistischen Einflüssen auf das württembergische Schulwesen im 18- Jahr- 
hundert kaum eine Spur. Der Unterricht im Französischen war hier 
durch die Verbindung des Landes mit MOmpelgard motiviert, ähnlich wie 
in Strasburg durch die Zugehörigkeit der Stadt zu Fruikreich. Und doch 
wurde in dieser seit 1681 französisch gewordenen Stadt noch 1738 die 
französische Sprache ausdrücklich unter die „Nebenwerke* gerechnet und 
dem Privatunterricht überlassen ; publice eingeführt wurde sie am protestan- 
tischen Gymnasium erst 1751. Das hei&t in der Tat , endlich nach 
siebzigjähriger französischer Herrschaft'. 

Xoch ein Ableger der Spenerscben Richtung ist mit einem Wort 
zu erwähnen, die evangelische BrDdergemeine der Herrenhater. Ihr 
Stifter, der Graf von Zinzendorf (1700—1760) knüpft an die Unität der 
böhmischen Brüder an, deren Beste sich auf seinem Gute gesammelt hatten. 
Da war es nur natürlich, da& anch die pädagogischen Traditionen des 
Gomenius in diesem Ereise wieder aufgenommen und weiter gepflegt 
wimlen; und fraglos ist die fröhliche Gnindstimmung dieser Christen, die 
sich auf die beseligende Gewißheit der Versöhnung und den steten ver- 
trauten Umgang mit dem Heiland gründet, für die Jugenderziehung eine 
weit ersprießlichere, als das sauertöpfische Sündenbewußtsein der Pietisten, 
von dem übrigens auch Bengel für die Jugend nichts wissen wollte. Hat 
daher auch Zinzendorf die Franckeschen Anstalten in Halle zum Muster 
genommen und von dort einen , Anatal tensinn* mitgebracht, so hat er 
doch in seinen Gemeinden der Jugend das erhalten, was ihnen im Waisen- 
haas zu Halle geraubt wurde, die Fröhlichkeit and das Spiel. Die Jugend- 
geschichte Schleiermachers freilich zeigt, daß man sich anch auf den 
herrenhutischen Schulen ängstlich und streng abzuschließen bemüht war 
gegen das freie wissenschaftliche Leben in der Welt draußen, und die 
Art, wie man ihn bei seinen schweren Kämpfen behandelt hat, gereicht 
der Pädagogik ihrer Lehrer und Vorsteher nicht eben zum Rahm; anderer- 
seits beweist gerade seine Entwicklungsgeschichte, wie tief diese herren- 
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hntiscben JagendeindrOcke in die Seele dea emp^uglichen Knaben ein- 
gedrnogen sind. Und bei der nicht nnr tiefreligiOaen, sondern auch um 
sittliche Bewahrung energisch eich mühenden Richtung ihrer Erziehung 
ist es wohl verständlich, da& ihre Anstalten noch heute sich gro&en Zu- 
spruchs erfreuen und in weiten Kreisen, namentlich hei der Mädchen- 
erziehung, Vertrauen geniefien. Höhere Lehranstalten sind das Pädagogium 
zu Niesky und das theologische Seminar zu Qnadenfeld, früher zu Barby. 

Von den Methodisten braucht hiei- deshalb nicht die Bede zu sein, 
weil sie in Deutschland bis jetzt noch keinen Eünfluä auf die Schalen 
gewonnen haben; in Amerika dagegen nnd in England nehmen sie sich 
der niederen Schulen eifrig an und haben sich dort durch OrOndung von 
zahlreichen Armenschulen um die Erziehung und Elementarbildung der 
Massen wirklich gro&e Verdienste erworben. Auch der Kirche würde es 
darum wohl anstehen, an diese positiven Leistungen zu denken und die 
Methodisten nicht wegen ihrer demagogischen und agitatorisohen Propaganda 
wie schlimme Feinde zu behandeln und von ihnen als den Plebejern des 
Protestantismus aristokratisch vornehm abzurücken; auch sie treiben in 
ihrer Weise innere Mission. 

Hiesn Tgl. Fadlshh a. a. O., Eoldkwbt b. a. 0., Bz>iro Ebmum, Martin Kantzen 
aad seine Zeit 1876; Tbdtbob, Die HebeobOrgiBch-BaciiaiacheD Scbalordinmgeii {Monum. 
O. P. VI); Ebbbhabd Nistlb, Bengel als Gelehrter (in »einen Marginalien nnd Uaterialien 
1893); LiDDXBBOBH, Leben nnd Scbrifteo des H. Job, Fr. Flattich 1859; Zwillihs, Die 
trKttMedie Stncbe in Sbafibn^ bis ca ibrer Anfhahme in den Lebrplan dea [»oteBL 
Gymnasiniiu (Featacbrift d. prot Gjmn. m Strasburg); Hibm. R«kbr, Nik. Lndw. Graf 
von Snzendorf 1900; BmrB. Biczbb, Scbleierroacber nnd die BrQdergemeine (Monatshefte 
d. Comeniiu-OesellKh. J&brg. III, Heft 2 and 3); Diltbbt, Leben Sebleiermachets Bd. I. 



Vierter Abacltiiitt. 

Realismus und Neuhumanismus. 

1. unter den Yerdiensteo des PietismaB wnrde seine energische Be- 
tonung des Realismus und die aus richtigem Verständnis fQr die Bedürfnisse 
der Zeit hervorgehende Einführung des FranzSsiscbm und der Realien in 
den Lehrplan seiner Schulen bereits hervorgehoben. Darin folgten ihm 
mehr und mehr auch solche Schulmänner und Direktoren, welche sonst 
von dem pietistischen Geiste nichts wissen wollten. Allein das genügte 
einem Zeitalter nicht, das die praktische Brauchbarkeit wie in allem, so 
namentlich auch in Erziehunge- und ünterrichtsfragen zum Prinzip erhob. 
Und so fafite denn schon Francke selbst den Plan zu .einem besonderen 
Pädagogium für diejenigen Kinder, welche nur im Schreiben, Rechnen, 
Lateinischen, Französischen und in der Ökonomie angeführt werden und 
die Studia nicht kontinuieren, sondern zur Auffwartung fOmehmer Herren, 
zur Schreiherey, znr KaufTmannschaft, Verwaltung der Land-Güter und 
nützlichen Künsten gebraucht werden sollen.' Diese Schule ist allerdings 
als eine von den andern gesonderte nicht zur Ausführung gekommen; aber 
das Projekt dazu enthält deutlich den Gedanken einer allerdings noch mit 
Latein verquickten Realschule als einer Vorbereitungeanstalt fUr praktische 
Berufe. Aufgenommen und verwirklicht aber wurde dieser doch von 
einem Hallenser Zeitgenossen Franckes, der an derselben Kirche Pastor, 
an derselben Universität Dozent war wie er, von Christof Sem I er. Dieser 
hat in einem Programm Über eine 1708 von ihm gegründete sogenannte 
.mechanische und mathematische Realschule bei der Stadt Halle* den 
Namen zum erstenmal gebraucht und dem Plan einer , mathematischen 
HandwerksBchule', wie er sie auch nannte, die erste Verwirklichung ge- 
geben. In dieser Schule sollte die Jugend zu nützlichen und im täglichen 
Leben ganz unentbehrlichen Wissenschaften angewiesen werden ; insbeson- 
dere sollte man ihr die sichtbaren Dinge in natura — res ipsissimaa — 
oder doch jedenfalls in allerhand Abbildungen zeigen. Non aeholae, sed 
vUae diacendum, fürs Leben aber bedarf es der Kenntnis von Gewicht, 
Ma£, Gebrauch des Zirkels und Lineals, Wissenschaft des Kalenders, 
Astronomie, Geographie, femer Kenntnis einiger physikalischer Sachen, der 
Zeichnungskunst, einiges vom Ackerbau, Gartenbau, Honigbau, Anatomie, 
Diät, Polizeiordnnng, Geechichte des Vaterlands und Kenntnis der Heimat 
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Von Latein dagegen ist hier nicht mehr die Rede. Die preufiisclie Begie- 
ning, an die Bich Seniler gewandt hatte, befragte die Sozietät der Wissen- 
Bchaften zu Berlin, und dieae erklärte: ,da& gleich wie die hohen und 
niedrigen Schulen, auch die Bitterschulen und Akademien zu dem Ende 
gestifftet worden, daß diejenigen, so dermahleios dem gemeinen Wesen 
in OffieÜs EcdesiaaticU et PoHtida, Civüibus et MüUarHus dienen sollen, von 
Jugend auf dazu vorbereitet und Stuffenweiee geschickt gemacht werden 
mögen; also auch allerdings rathsam und thunlich sey, die Knaben, bo zu 
Handwerckem eich begeben sollen, und bi&hero meistenteils in nichts als 
höchstens in Lesen, Schreiben und Rechnen bey den tentschen Schulen 
unterwiesen worden, kQnfftig bei einer gewissen Mechanischen Schule in 
denen zu solchen ihrem Vorhaben und künftigen Stande dienlichen, teils 
allgemeinen teils bey vielen Handwerckem zu statten kommenden Lehren, 
Nachrichtungen und Übungen unterweisen und abrichten zu lassen; damit 
der Verstand und Sinnen mehr geBfihet werden und sie insonderheit die 
nötigen Materialien und Objekta sammt deren QUte und Prei& erkennen; 
dann den gemeinen wie auch proportional-Circul, Lineal, Winkelmaß und 
Gewicht, wie nicht weniger auch andere Maße und Mafistäbe, Wage und 
nach Gelegenheit das schlechte globular Microscopium zu genauer Einsicht 
der KOrper und sonst andere nützliche Instrumenta samt Werck- und Heb- 
Zeug verstehen lernen, mithin sich dieser Erkenntnis hernach zu besserer 
Begreitf" und Ausübung ihres Handwerks, auch Ersinnung nützlicher Hand- 
griffe bedienen mögen.' 

In dieser Weise anerkannt und ermutigt bat Semler 1708 eine 
solche Schule in Halle erOfhet und dieselbe nach erstmaligem kurzem Be- 
stehen von nur zwei Jahren ein zweites Mal im Jahr 173S soüemnüer 
wieder anfgetan, mit dem Bemerken, daß der Unterricht sich auf das 
Tägliche und Xotwendige erstrecken aolle, auf das, was im gewöhnlichen 
Leben augenblicklichen Xutzeu mit sich führe. Die Gegenstände des 
Unterrichts waren der Mechanik, Mathematik und Ökonomie entnommen. 
Aber auch diesmal scheint sie mit dem 1740 erfolgten Tode ihres Gründers 
(oder doch nicht lange nachher) wieder eingegangen zu sein, wiewohl der 
Gedanke an solche Handwerkerschulen in der Luft lag und überdies im 
Interesse der Hebung des seit dem dreißigjährigen Kriege tief darnieder^ 
liegenden deutschen Handwerks und Handwerkerstandes dringend Ver- 
wirklichung heischte. 

Dieser erste Begründer einer .Realschule' war nun &eilich kein 
Pietist, weder ein Schüler noch ein Mitarbeiter Franckes, vielmehr scheint 
er die erste Anregung zu seinem Projekt seinem Lehrer, dem schon ge- 
nannnten Professor Weigel in Jens verdankt zu haben, der als Mathe- 
matiker gegen das Überwuchern des Lateinischen im Unterricht für einen 
anderen als den gewöhnlichen grammatischen Betrieb dieser Sprache und 
zugleich und vor allem für Aufnahme von Realien in die Schule ein- 
getreten war und selbst auch als Gründer einer .Kunst- und Tugend- 
Bchule' zu den Reformern der Pädagogik am Ende des 17. Jahrhunderts 
gerechnet werden darf. Allein mit Krämer und Heubaum den Zusammen- 
bang zwischen Francke und Semler, zwischen der pietistischen Schulreform 
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und dieser OrOnduBg der ersten Realscliule darum bestreiten oder auch 
nur mit Wiese denselben im Ungewissen belassen zu wollen, geht viel 
zu weit und erklärt sich nur aus dem pietistischeu Mißtrauen gegen den 
inzwischen zu einer Macht gewordenen .Realismus* und gegen die ihn be- 
gründenden, um kirchliche Dogmen sich wenig kümmernden Xaturwissen- 
Schäften; deshalb möchte man den entarteten nnd unbequem gewordenen 
Sohn verleugnen imd sich von den Rockschößen abschQtteln. Allein ver- 
gebens. Die räumlichen und persönlichen Beziehungen Semlers zu Francke 
sprechen eine zu deutliche Sprache; als Inspektor der städtischen Armen- 
schuien in Halle mufite Semler in Verbindung mit dem Waisenhaus stehen 
und wohl bekannt sein gerade auch mit den auf realistische Schulen 
bezOglichen Intentionen Franckes. Und an einem inneren Zusammenhang 
zwischen der aaf das Praktische gerichteten Realschule und der auf das 
Praktische gerichteten Frömmigkeit der Pietisten fehlte es ja ohnedies 
nicht, nur eine ganz einseitig religiöse und theologische Äuf&ssung des 
Pietismus kann das verkennen. Im Qeist der praktischen Nützlichkeit 
and Oemeinntitzigkeit ist dieser dem Rationalismus vorangegangen und mit 
ihm eins gewesen, und aus diesem Qeist heraus ist zu Franckes Zeiten 
in Halle die Realschule entstanden; daß das ein zufälliges Zusammen- 
treffen sei, credat Judaeus Aptüa. Nein, Semler bat nur ausgeführt, was 
Francke geplant hat, nnd hat es zugleich auf einen umfassenderen Boden 
gestellt, indem er die Realschule ansdrflcklich der Hebung des Handwerks 
dienstbar machte. 

- Aber er ist ja nicht einmal der einzige Zeuge fUr jenen Znsammen- 
hang. Seine Realschule hatte keinen Bestand; dagegen hatte die erste 
Refüschule von Dauer, die 1747 in Berlin gegründet wurde, nun wirklich 
einen Schüler Franckes, ein ehemaliges Mitglied des Seminärium sdectum 
praeeeptorum zu Halle zum Stifter, der es seinerseits fOr keinen Raub 
hielt, als Pietist den Gedanken ^emlers aufzunehmen ; und nach dessen 
Tod wurde wiederum ein Zögling und Anhänger der Franckeschen Päda- 
gogik, Silberschlag, Direktor der Anstalt; und auch der bedeutendste 
Lehrer der Schule, Hahn, war ein Schüler der Pietisten. Angesichts 
alles dessen muß Verleugnung und Anzweiflung billig verstummen und der 
Pietismus sich wirklich die Ehre gefallen lassen, der Vater der Real- 
schule nicht nnr zu sein, sondern auch zu heißen, und diese Ehre wird 
auch dadurch nicht geschmälert, daß der Gedanke wie schon gesagt in 
der Luft, d. h. in den Voraussetzungen und Bestrebungen der Zeit be- 
gründet lag und auch außerhalb der pietistischen Exeise erwogen wurde; 
seine Zeit verstanden und ihr das Notwendige geschaffen und gegeben zu 
haben, ist gerade auf dem Gebiet der Schule wirkliches Verdienst.*) 

Jener Gründer der ersten großen und dauernden Realschule in Berlin 
ist Johann Julius Hecker, der als Prediger in Berlin nach dem Beispiel 



') Damit erledigt sich auch die nener- 
liche Polemik Henbanme gegen mich im 9. Bd. 
der Monataheße der ComeninegeBellHchaft 
(1900), wo er auf einen intereaaantan Tor- 
Ifinrer dieser aaf £raefauDg dea Bürgers und 
Bebong des Handwerke gerichteten Beatre- 



bungen, Job&hh Joachim BBCBiiit(1635~>1682) 
binweiat Deaaen Auftreten beaUtigt onr, wie 
aebr der ed a n k e einer solcbeo . Hand werks- 
Bcbule'damalsin der Luft tag. IbraVerwirk- 
licfanng aber verdankt aie danun tataftcfalieb 
doch dem Fietiamna nnd seiner Anregnng. 
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Franckes eine Armeaschule einrichtete, dieaelbe aUmftblich erweiterte und 
sie 1747 unter dem Xamen einer .Ökonomisch-matbematiBchen Kealsohule* 
organieierte. Da sich auch Friedrich der Große für die Sache interessierte 
— der Aufklärer fttr die aaa dem verwandten Geist des Pietismus herane- 
geborenen Sache! — , so wurde die Schule als königliche Realschule seitens 
der Regierung anerkannt. Die ganze Anstalt war eine dreiteilige, der 
eigentlichen Bealschule stand eine deutsche und eine lateinische Abteilung 
zur Seite, welch' letztere flbrigene selbst auch eine realistiache Färbung 
hatte, da an Stelle des Griechischen das Französische trat und die Knaben 
auch an den Fächern der Re&lklaeeen teilnehmen konnten. Deren sollten es 
nach der Absicht Heckers acht sein: eine mathematische, eine geometrische, 
eine Architektur- und Bauklasae, eine geographische, eine physikalische od«- 
Natnralienklaase, eine Manufaktur-, Kommerzien- und Handelsklasse, eine 
ökonomische und eine Kuriositäten- oder Eztraklasse. In den meisten 
dieser Klassen wurde natürlich auch Zeichnen gelehrt. Darob Anweisung 
zur Wartung von Uaulbeerbäumen und SeidenwDrmem akkcnunodierte sie 
sich den dahinzielenden Bemühungen Friedrichs des Großen, und selbst- 
verständlich führte man die Schüler auch in Werkstätten und Fabriken. 
Die Schule war somit mehr eine Fachschule oder ein ganzes Bündel von 
Fachschulen, was inzwischen unsere Realschulen aufgehört haben zu sein, 
während die Baugewerkschnlen nnd Techniken diese Aufgabe übernommen 
haben. Daher wählten sich auch die Schüler die Fächer nach Belieben aus, 
was durch die Einführung des pietistischen Farallelsystems begünstigt und 
ermöglicht wurde. In J. F. Hahn, der von 1753—59 an der Anstalt als 
Inspektor tätig war, erhielt die Realschule einen literarischen Vertreter, 
in seiner Schrift .Wie das Kotwendige und Nutzbare von Sprachen und 
Wissenschaften in Realschulen zu verbinden." Wie er darin namentlich 
auf die Anschauung hinwies und zu dem Zweck die zahlreichen Samm- 
lungen der Anstalt aufzählte and beschrieb, so hat er sich aach praktisch 
durch Herbeischaffung von Modellen am die Veranschaulichung des Unter- 
richts verdient gemacht Silberschlag, der schon genannte zweite Rektor, 
teilte die Schale in Pädagogium, Kunst- und Handwerkerschule. Die Tren- 
nung nnd Verselbstäudigung des ersteren als Friedrich-Wilhelms-Qymnaaiam 
und die Beseitigung ihres Charakters als einer Fachschule vollzog sich 
dagegen erst in unserem Jahrhundert. Und ebenso dauerte es noch einige 
Zeit, bis der Berliner Vorgang Nachahmung fand. 

EuKBB-WiiBi, Artikel .Bealachnlen' in BdunidB EnzytdopUie, uod die dort anf- 
gafOIirte Literatur; s. ancb die Artikel .Fruicke* und .PietismaB* ebendort und den Artikel 
.RealschnlweBen' bei Rein. Alpbed Hedbaüx, Christoph Semleta Realachnle und seine Be- 
□ehnng ta A. H. FVancka (Nene J&hrt). f. Philologie nnd Pädagogik 1893, Heft 2, 8. 65—77). 

3. Was SO in pietistischem Geiste begonnen war, wurde in einem 
andersartigen fortgeßlhrt und setzte sich erst unter dem Einfluß von 
Rousseaus starker Stimme siegreich durch. Die neue Strömung, die in 
Deutschland bald genng an die Stelle des Pietismus trat and das deutsche 
Geistesleben des achtzehnten Jahrhunderts beherrschte, ist die Aufklärung. 
Aber die Fäden kreuzen und verschlingen sich hier in eigentümlicher 
Weise, und gerade auf dem Gebiet der Schule kommt, in Deutschland 
wenigstens, fast gleichzeitig ein Dreifaches zur Wirksamkeit und in die 
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Erscheinung: neben der Aufkl&mng und in eigenartiger Sjrntbess mit ihr 
ist es der Einfluß Bousse&UB, und noch weiter zurQck reichen — als 
eine Art Reaktion gegen den immer etärker werdenden Realismas und 
TTtilitarismus der Zeit — die An&nge des Neuhumanismus. Da gilt es 
zunächst, unbekümmert um ein genaues zeitliches Vor oder Nach, zu 
sondern und die Fäden auseinanderzuhalten. 

Die deutsche Aufklärung wurzelt in England, Locke ist dort der 
konsequenteste Vertreter dieser gro&en geistigen Bewegung, recht eigent- 
lich der Täger und Führer aller ihrer Ideen und Bestrebungen; und auf 
denselben Mann weist auch Bousseaua pädagogischer Sturm und Drang 
hin, im engsten Anschluä an ihn ist der .Ernil* geschrieben. So haben 
wir zuerst von ihm zu reden. 

John Locke (1632 — 1704) geht in seinem Denken wie sein Lands- 
mann Bacon von der Erfahrung aus. Sie ist die Quelle aller Erkenntnis^ 
denn angeborene Ideen gibt es nicht: der Mensch ist von Natur eine un- 
beschriebene Tafel, ein leeres Blatt, und so gilt der Satz: nikü est in in- 
teüectu quod non ante fuerü in sensibus. Nur durch äußere Erfahrung 
kommt etwas in den Menschen hinein, nur durch äußere and innere Ei^ 
fahrung zugleich kommt Erkenntnis zu stände. Damit ist unmittelbar 
auch die Bedeutsamkeit der Erziehung gegeben und ihre Aufgabe für 
den menschlichen Qeist festgestellt. Sie hängt aufs nächste zusammen 
mit der empiristischen Richtung seiner Philosophie und mit den psycho- 
logischen Voraussetzungen seiner Untersuchung Über die Erkenntnis^Üiig- 
keit des Menschen und die ihr gesteckten Grenzen. So dürfen wir zum 
voraus erwarten, daß er auch die Frage der Erziehung zum Gegenstand 
seines Nachdenkens gemacht und eine Reform des vielfach im Argen 
liegenden Erziebungs- und Unterrichtaweseus im Sinne dieser seiner Ei> 
kenntnistheorie ins Auge gefaßt und angestrebt habe. Und so ist es in 
der Tat. Im Jahr 1693 erschienen seine Some Thouffkts conceminff Education, 
wie er seine pädagogische Schrift bescheiden genannt hat. Daß er auch 
hier aus der Erfahrung schöpft und durch sie befähigt und veranlaßt war, 
seine Gedanken über die Erziehung niederzuschreiben, sehen wir daraus, 
daß er sich selbst praktisch darin betätigt und im Hause seines GOnners 
nnd Freundes, des Lord Ashley, Sohn und Enkel erzogen hat. Aus dieser 
Situation und aas seiner Abhängigkeit von Montaigne, dem er vieles ver- 
dankt, versteht es sich, daß es sich wie bei diesem so anch bei ihm 
wesentlich nur um die Eichung von Kindern aus den hohem Ständen, wie 
er in der Vorrede ausdrücklich sagt, also um die Erziehung eines jungen 
englischen Gentleman durch einen Hofmeister, um Privaterziehung handelt. 
Und auf die englische Privaterziehung haben denn auch die gesunden und 
gescheiten Gedanken Lockes großen Einfluß ausgeübt. 

Der Lockesche Empirismus und Sensualismus beherrscht wie gesagt 
auch seine Aulffassung von der menschlichen Bildung. Alle Geistesbildung 
ist eine Frucht der Erfahrung, und diese kommt nur zu stände durch 
äußere und innere Wahrnehmung {semation und refUxion). Demgemäß 
muß auch die Erziehung Erfahrung werden, und der Erzieher hat nur 
die Aufgabe, den Zögling Erfahrungen machen und ihn sich richtig ent- 
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wickeln zu lassen, hat nur zu leiten, nicht zu dreesiereo und abzurichten. 
Kan ist dem Erzieher zur Entwicklung und Leitung ein Individuum ge- 
geben, d. h. ein eigentümlich veranlagtes, durch Herkunft, Familie, Nei- 
gungen, Fähigkeiten und Gemütsart bestimmtes Wesen, das als solches 
nicht etwa ignoriert oder ausgerottet, sondern aorgftrltig beobachtet und 
richtig behandelt werden soll. Daher gilt für den Erzieher vor allem der 
Satz, da£ er der Individualität seines Zflglings nachzugehen habe. Das 
Ziel dieser individuellen Entwicklung aber ist Tugend, praktische und 
nützliche Weltbildung, soziale Brauchbarkeit und Tüchtigkeit für das Leben 
innerhalb der menschlichen Gesellsobaft, die also Locke mit ihren An- 
sprüchen nicht abweist, sondern, hierin der echte Engländer und ein Sohn 
seiner Zeit Überhaupt, als das Feld menschlicher Bet&tigung anei^ennt. 

Was ergibt sich nun für die Art der Erziehung aus diesen Zielen 
und Forderungen? Zunächst der Bruch mit der üblichen Schulbildung 
und der Bruch mit der Erziehung durch die Schule überhaupt. Diese 
kann sich ja nicht in der geforderten Weise um die Individualität ihrer 
Zöglinge kümmern , sie mu& bis auf einen gewissen Grad nach der 
Schablone verfahren und kommt daher leicht zu einer nivellierenden Dressur; 
und fürs zweite muß sie sich im wesentlichen darauf beschränken, zu 
unterrichten und durch Unterricht zu erziehen, was, wie wir sehen werden, 
nach Locke nicht die Hauptsache ist und darum bei ihm zurücktritt. Weil 
er aber diese Mängel der Schulerziehung kennt, so fordert er häusliche 
und private Erziehung, die mit der richtigen und vollen Einsicht in die 
Individualität ihres Züglings und mit der Richtung auf das praktische 
Ziel charaktervoller Tüchtigkeit Welterfahrung und pädagogisches Geschick 
verbindet. Dafi er dabei seinereeita die Privaterziehung idealisiert und 
ihre Mängel und Schattenseiten zurücktreten läßt, leuchtet ein. So wird 
denn also die Erziehung am besten Einem Erzieher oder Hofmeister über- 
lassen, der den Zögling ganz in seiner Hand bat. Hiefür den lichtigen 
Mann zu finden, ist die Hauptaufgabe eines sorgsamen Vaters. Es muS 
ein Mann sein, der nicht sowohl durch Vielseitigkeit des Wissens, als durch 
den Reichtum allgemeiner Bildung, durch feine Formen und charaktervolle 
Beherrschung der eigenen Neigungen und Leidenschaften iür den Zögling 
zum Vorbild werden kann und das vorlebt, was dieser erst werden solL 
An ihm darf daher nicht gespart und er darf in seiner Stellung nicht 
gering geachtet werden. 

Wie soll nun von diesem Erzleber erzogen werden? An die Spitze 
tritt der Satz: mens sana in corpore sano; das sei die vollständige Be- 
schreibung eines glücklichen Zustaudes in dieser Welt. Daher mufi der 
Zögling nicht nur geistig, sondern vor allem auch körperlich kräftig und 
tüchtig gemacht, mu& abgehärtet und vor jeder Verweichlichung und Ver- 
zärtelung bewahrt und von früh auf an feste Regelmä&igheit in allen 
Lebensfunktionen gewöhnt werden. , Freie Luft in Fülle; LeibesUbung und 
Schlaf; einfache Xahrungsmittel, keinen Wein oder starkes Getränke, und 
sehr wenige oder gar keine Arzneimittel; nicht zu warme und zu enge 
Kleidung; besonders Kopf und Fü&e kalt gehalten, und die Füäe oft mit 
kaltem Wasser behandelt und oft der Nässe ausgesetzt" — so faßt Locke 
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die Hegeln fOr äie körperliche Erziehimg zogBimneii, ic denen zwar ein- 
zelnes heutiger Eineicht widerspricht, die aber doch im ganzen durchans 
rationell nnd verständig imd immer noch aller Beachtong und Nachach- 
tnng wert sind. Darauf entwickelt er seine Ansichten fiber die sittliche Er- 
ziehung als das Nötigste imd Wichtigste. Als das beste Mittel hierbei 
erscheint ihm die Weckung des Ehrgefühls ; man strafe durch Beschämung 
nnd greife nur in außerordentlichen Fällen zu Schlägen, die aber dann 
besser nicht der Erzieher selbst, sondern ein Diener zu erteilen hat 
Ebenso belohne man nor durch Lob und Anerkenntmg. Dabei darf man 
aber Locke nicht mißverstehen, wie dies Baumer begegnet ist, als handle 
es sich hier nm ein Übermaß jener humanistischen Ämulation und um 
Aufstachelung eines flblen Ehrgeizes. Locke weiß sehr wohl, daß „Ehre 
und Achtung nicht die wahre Grundlage und der rechte Maßstab der 
Tugend ist; aber weil der gute Käme das Zeugnis nnd der Beifall ist, 
den die Vernunft anderer Menschen gleichsam dnrch eine allgemeine Zu- 
stimmung den tugendhaften nnd vemDnftigen Handlangen erteilt, bildet 
er fOr Kinder einen passenden Führer und ein Auftnunteningsmittel, bis 
sie ^ig werden, selbständig zu urteilen nnd durch eigene Vernunft zu 
erkennen, was recht ist." Es zeigt sich hier die ganze Besonnenheit des 
englischen Moralisten, der durch dieses Au&nerken auf Lob und Tadel 
anderer die Gewöhnung zum Guten herbeiftthren will und den Zusammen- 
hang zwischen Sittlichkeit und Sitte ebenso richtig erkennt, wie er in 
seiner Ethik die Bedeutung der Öffentlichen Meinung zum erstenmal wieder 
energisch betont hat. Zugleich hängt diese Wertschätzung des Urteils 
anderer mit seinem Bildungaziel zusammen, da ja der ZOgling ttlchtig 
werden soll, innerhalb der menschlichen Gesellschaft einen Platz einzu- 
nehmen und anszufDllen und sieb durch Tugend ihre Achtung und eine 
Stellung in ihr zu erwerben. 

Weiter verlangt Locke bei der sittlichen Erziehung, daß man den 
Kindern für alles Gründe angebe und möglichst bald beginne, mit ihnen 
zu vernünfteln; denn je früher man anfange den Knaben als Mann zu 
behandeln, desto früher werde er ein solcher werden; aber fügt er hinzu: 
.rftsonnieren nur, soweit es die Kapazität nnd Fassungsgabe des Knaben 
gestattet.* Darum gebe man ihm auch nicht zu viele Regeln, sondern 
vor allem Beispiele. Worin man ihn aber im einzelnen zu erziehen und 
woran man ihn zu gewöhnen hat, das ist vor allem — Selbstverleugnung 
und Selbstüberwindung: man darf den Kindern nicht jeden Wunsch er- 
füllen, nicht jedes Verlangen befriedigen, sollte ihnen namentlich jederzeit 
versagen, was sie zu ungestUm fordern, wornach sie eigensinnig schreien, 
tind ebenso sind Herrschsucht und Neigung zur Grausamkeit, Lüge and die 
freilich nicht allzu häufige Trägheit zu bekämpfen und dagegen Wahr- 
haftigkeit und Wohlwollen , Freigebigkeit und Tapferkeit zu wecken. 
Weiter fordert Locke die Gewöhnung an gute äu&ere Manieren, wofür er 
besonders das Tanzen als geeignet empfiehlt. Das meiste freilich wird hier 
der Umgang und das Beispiel tun müssen, vor allem das Vorbild des Er- 
ziehers, der ja ein weltgewandter, feiner Mann sein soll; umgekehrt pflegen 
die Dienstboten ein sehr geßlbrliches Beispiel zu sein und zu geben. 



TtorUr AbBohnitt Kaallnniui nnd Baohsiuniainiu. (§ 2.) 20S 

Endlich bandelt es sich am Kenntnisse. Davon redet Locke zuletzt, 
weil er, wie er ausdrücklich sagt, .das Lernen fOr den mindest wichtigen 
Teil der Erziehung hUf. .Wenn ich bedenke,* föhrt er fort, ,wae fQi- 
Aufhebens nm ein wenig Lateinisch oder Griechisch gemacht wird, wie 
viele Jahre darauf verwendet werden, und welch ein Lärm, welche Qe- 
schftftigkeit darüber zweckloser Weise erregt wird, so kann ich mich kaum 
des Gedankens erwehren, da£ die Eltern der Kinder selbst noch immer 
in Furcht leben vor des Schulmeisters Rute, die sie fOr das einzige In- 
strument der Erziehung halten, aJs ob ein oder zwei Sprachen ihre ganze 
Aufgabe seien. Wie w&re es sonst möglich, dafi die Kinder 7, S oder 10 
der besten Jahre ihres Lebens an das Ruder gekettet werden, um sich 
eine oder zwei Sprachen anzueignen, welche, wie ich meine, mit einem weit 
geringeren Aufwand von Mühe und Zeit und fast spielend erlernt werden 
konnten?' Qelemt moä natürlich werden, aber erst in zweiter Linie: 
,ein tugendhafter und weiser Mann ist nnendlich höher zu schätzen als 
ein grofier Gelehrter." Bezeichnend ist dabei vor allem der Ausdruck 
.spielend*. Schon für die Erziehung legt Locke großen Wert auf das 
Spiel: hiebei kann sich der Knabe selbst betätigen, darum lasse man ifan 
sein Spielzeug selbst machen; und hier lernt auch der Erzieher den Knaben 
am besten in seiner Individualität kennen. Aber auch beim Unterricht 
soll es spielend zugehen: auch hier vermeide man allen Zwang, da dieser 
dem Kinde das Lernen zur Qual macht und es ihm zum voraus und oft 
für das ganze Leben entleidet; das Lernen soll wie das Spielen Lust ge- 
währen, Arbeit und Spiel sollen abwechseln und das Kind aus Langeweile 
und Überdrafi am Spiel freiwillig zum Lernen greifen wie zu einem neuen 
Spiel, nnd nur lernen, wenn es dazu aufgelegt ist, — freilich ein bedenk- 
licher Grundsatz, der selbst in der Privaterziehung einen sehr geschickten 
HoMeister nötig macht, wenn er nicht geföhrlich wirken soll und den 
Unterschied zwischen Arbeit und Spiel doch allzusehr verwischt. So will 
denn nun Locke sogleich das Lesen den Kindern spielend beibringen, etwa 
durch einen Ball mit verschiedenen Buchstaben. Das erste Lesebuch seien 
Äsope Fabeln mit allerlei Bildern; die Bibel dagegen ist kein Buch für 
Kinder, aus ihr darf ihnen höchstens ein Geschichten- und Spruchbuch 
als Auezug in die Hand gegeben werden (Idee einer ,3chulbibel*). Das 
Schreiben lehre man, indem man den Knaben rot Geschriebenes mit 
schwarzer Tinte nachfahren läßt. Ton fremden Sprachen mufi er zunächst 
Französisch lernen, weil hier ganz von selbst die einzig richtig Methode 
befolgt wird, durch Sprechen, nicht durch grammatische Hegeln eine 
Sprache zu lehren. Latein brauchen künftige Kaufleute, Pächter u. dgl. 
überhaupt nicht zu lernen, und mit Grammatik sind alle zu verschonen; 
Sprechen ist wie fOr das Französische, so fllr das Lateinische die einzig 
richtige Unterrichtsweiae. Ist der Erzieher selbst kein guter Lateiner — 
das muß also zuweilen der Fall gewesen sein — , so nehme er etwa Äsops 
Fabeln und schreibe die Übersetzung zwischen die Zeilen und lasse diese 
lesen und immer wieder lesen; dabei ist Deklinieren und Konjugieren 
nötig, aber dieses Minimum von Grammatik genügt auch. Latoinieche 
Skripta sind unnötig, dagegen empfehlen sich Übersetzungen aas dem 
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LateiniBcfaeD ins Englische. Besonders erklftrt sich Locke gegen die latei- 
nischen Au&ätze und die dafOr üblichen Themata, wie omnia vindt amor 
oder non licet in beüo Ins peecare; ,denn da mu£ der arme Junge, der von 
jenen Dingen, über die er sprechen soll, nichts versteht, weil solche Kennt- 
nisse nui' mit der Zeit nnd darch Beobachtung zn erlangen sind, seine 
üinbildungskraft auf die Folter spannen, um etwas zu sagen, wo er nichts 
weiß; es ist dies eine Art ägyptischer Tyrannei, die denen befiehlt, Ziegel 
zu brennen, welche noch keinerlei MaterialieD dazu haben.* Vollends aber 
ist es unvernünftig, lateinische Verse machen zu lassen; denn ein lateini- 
scher Dichter soll der Junge ja doch nicht werden, womöglich überhaupt 
kein Dichter! Auch dae Auswendiglernen größerer lateinischer Abschnitte 
ist überäüBsig, höchstens lasse man schOne Sentenzen lernen. Überhaupt 
mufi der Lehrer das Lateinlernen für den geringsten Teil seiner Aufgabe 
ansehen ; das konnte zur Not die Mutter ihrem Sohn beibringen. Griechisch 
zu lernen überlasse man ausachlieSlich den Gelehrten ; ein Mann des Lebens 
und der Welt braucht es nicht. Dagegen soll dem ZOgling neben und 
mit den Sprachen eine Summe realen Wissens dargeboten werden in 
Geographie, Arithmetik, Astronomie, Geometrie, Chronologie, Geschichte. 
Namentlich aber soll er von Moral und Politik etwas erfohren und als 
Engländer die Gesetze seines Landes kennen, und damit er als Erwach- 
sener seine Gesch&fte selbst besorgen und sein VermOgen verwalten 
könne, wird ihm auch kaufmännisches Rechnen und Buchführung von 
Nutzen sein. Dagegen sind Rhetorik und Logik wenig wert: sich richtig 
and geläufig auszudrucken und einen guten Brief zn schreiben ist viel 
wichtiger, und zwar nicht in Latein oder Griechisch, sondern in der eigenen 
Muttersprache, darauf ist Gewicht zu legen. Bei allem diesem Lernen 
aber soll Ordnung herrschen und Methode; .von der Kenntnis, die man 
schon besitzt, ist fortzuschreiten zu der, die zunächst liegt und mit jener 
zusammenhängt. 

Unter den Fertigkeiten, die sich der Knabe aneignen soll, nennt 
Locke, wie schon erwähnt, das |Tanzen, weiterhin Zeichneu, Reiten und 
auch Fechten, obwohl er als Folge dieser Kunst die Neigung zu der Un- 
sitte des Duells befürchtet. Dagegen hält er Musik für absolut entbehr- 
lich und die darauf verwandte Mühe fOr Zeitvergeudung. Wohl aber 
empfiehlt es sich, daß jeder junge Mann ein Handwerk erlerne; das ist 
nützlich und der Gesundheit zuträglich. Den Abschluß der Erziehung 
bildet das Reisen; aber die gewöhnlich dazu gewählte Zeit vom 16. bis 
zum 21. Jahr ist die ungünstigste; zum Sprachenlernen ist es dann zu 
spät, zur Erwerbung von Menschenkenntnis noch zu früh. 

Das ist die durch und durch realistische uud utilitaristische Päda- 
gogik Lockes — so realistisch und utilitaristisch, daß die Brauchbarkeit und 
Nützlichkeit, woraufhin hier alles angesehen wird, alle Poesie und Kunst, 
also die ganze ästhetische Seite der Erziehung ausschließt, das Phantasie- 
und Gemütsleben fast yOUig unberücksichtigt läßt und ebenso anch alles 
bloß Formale und rein Gelehrte beiseite schieht Eine solche Erziehung 
ist gewiß geeignet, einen brauchbaren und weltgewandten Menschen aus 
dem ZOgling zn machen; aber er wird etwas verstandesmäßig kalt und 



TierUr Atiaehnltt, BmUhbiib and HavhiuwiiiHBi». (§ 2—8.) 205 

BchwQDglos pbilietrOa werden, wie dies Lockes eigener PersSnlichkeit und 
Art entsprechen mochte, der selbst keine Kinder and als Junggeselle gewi& 
manche kleine Sonderbarkeiten an sich hatte. Und doch fehlt es dieser 
Pädagogik nicht an einem idealen and idealistischen Element: es ist' der sitt- 
liche Idealismus der Tugend und der Pflicht, den Locke selbst in die Tat 
amgesetzt, in seiner Pädagogik an die Spitze gestellt und durch den er diese 
Tor einem allzu einseitigen oder gar banausischen Realismus bewahrt hat 

Natürlich konnte die aristokratische Lebenshaltung, welche die 
Lockeschen Gedanken über Erziehung voraussetzen, der Schulerziehung 
nicht zu Grunde gelegt werden. Aber die vernünftigen Engländer begrU&ten 
dieselben doch als Befreiung von geisttötender Dressur auch in der Form, 
wie sie auf den Schulen im Schwang war, und machten Versuche mit der 
Lockeschen Art zu erziehen. Zunächst aber wirkte, was Locke Ober die 
körperliche Pflege und die Behandlung des künftigen Gentleman gesagt 
hatte, auf die englische Privaterziehung und damit vor allem auf die ganze 
LebenafDhrung der oberen Zehntausend mächtig und gflnstig ein, weil es 
ans der englischen Volkssitte und Volksanechauung, also aas der Erfahmng 
heraus gewachsen war. Und so steht diese Pädagogik im Einklang mit 
den besten und erfreulicheten Zeugen des englischen Volkscharakters, wie 
sie umgekehrt wieder zu deren Entwicklung und Ausgestaltung ihrerseits 
beigetragen hat. Das individuell Freie und Sichere, das Offene und Natür- 
liche, das Verständige und Gesnnde, das Praktische und NUchteme, das 
Charaktervolle und Männliche — das war es, was Locke am englischen 
Volkscharakter vorfand und was er durch seine Elrziehungsgrnndsätze in 
dem englischen Gentleman zu pflanzen und zu entwickeln bemüht war. 

Locke's samt Thoughta eonceming Educatitm im 3. Band der Londoner Ansgab« 
Miser Werke tob ITU; in dentachei übereetzang s. ß. von R. Schuster in der Pftdkgo- 
gischen Bibliothek Bd. 9. J. QiVAiicacnL, Yenndi einer EosannmeiifMBendeii Daratellung 
der pidmgogiBchen Aneiehten J. Lockee in ihiem Znaunmenhang mit seinem philosophischen 
SrBtem 1887. 

8. Von Locke ist Jean Jacques Rousseau (1712—1778) abhängig. 
Ihm ein eigenes Kapitel zu widmen auch in einer aolchen Geschichte der 
Pädadogtk, die sich vorwiegend mit dem höheren Unterricht in Deutsch- 
land beschäftigt, hat man allen Grund und alles Recht. Denn er steht 
epochemachend am Anfang einer neuen Zeit und einer neuen Entwick- 
lungsreihe. Freilich ist das fast seltsam, wenn man bedenkt, wie wenig 
selbständig er im Grunde gewesen ist und wie wenig Neues und nicht 
Dagewesenes er zu sagen hatte. Unter den Franzosen ist Montaigne, 
unter den Engländern, wie eben erwähnt, Locke sein Vorgänger; zu des 
letzteren Gedanken Dber Erziehung verhält er sich fast ebenso rezeptiv, 
wie sich Voltaire zu dessen Essai über den menschlichen Verstand ver- 
hatten hat. Und dennoch klingt in Rouaseaus Munde alles neu und un- 
mittelbar; wie die Offenbarung eines Propheten rief er ea in die Welt 
hinaus, und seine starke Stimme wurde Überall vernommen, gläubig 
lauschte eine Welt diesen von Empfindung durchglQhten Wahrheiten, 
erst durch ihn wurde die pädagogische Frage zu einer der großen An- 
gelegenheiten der Zeit. Rousseau steht mit den französischen Enzyklo- 
pädisten, die den englischen Empirismus und Sensualismus nach Frank- 
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reich herQbergehoIt und ihn hier zum MaterialiflmDa und Atbeismns um- 
gebildet haben, in der Bek&mpfiiDg der Kirche und des Staatea und aller 
bestehenden Verhältnisse und Autoritäten acheinbar auf demselben Boden 
des Angriffs nnd der Negation. Aber bei ihm ist es doch ein ganz anderes. 
Sein Idealismus konnte sich mit ihrem kühlen Skeptizismus, ihrer ironisch 
heiteren Frivolität, ihrem glaabenslosen Materialismus nnd radikalen Atheis- 
mus nicht be&ennden, sein glühend hei&es Herz ba&te ihre spöttisch kalte 
Negation und wollte verwirklicht sehen, was es glanbte und ersehnte, 
wollte bauen, wo jene nur niederrissen und zerstörten. Und endlich schied 
ihn von jenen aufgeklärten Männern des Wissens, die die Bildung ihrer 
Zeit repräsentierten und anf der Hohe derselben standen, sein proletar 
rischer Haß gegen alle Bildung, sein Fanatismus fUr die Natur, von der 
er alles Heil erwartete, während er alles Unheil der Menschheit der 
Kultur zur Last legte. Und weil er so radikaler und positiver zugleich 
war, hat er auch mächtiger und intensiver als sie alle anf seine Zeit- 
genossen gewirkt und hat vor allem sein contrat social den Sturm herauf- 
beschworen, der die ganze damalige staatiiche nnd gesellschaftliche Kultur 
in Frankreich wegfegen sollte wie Spreu, Denn nur er redete die Sprache 
des Herzens, das sich sein Recht zurückerobern wollte gegen Macht und 
Sitte und Gesetz; nur er war ein begeisterter Prophet, wo jene anderen 
bloi kühle Kritiker waren; und dartun riß er die Herzen so vieler in wild 
fiammender Begeisterung mit sich fort. Natur und Freiheit sind die beiden 
Losungsworte BousseauB, mitten hinein in eine verbildete Gesellschaft, in 
eine hohl nnd morsch gewordene Kultur, in einen despotisch geknechteten, 
materiell und sittlich ruinierten Staat klangen diese Worte wirklich wie 
der Posaunenton des jüngsten Gerichte für alle die vielen Sünder am Glück 
und am Recht des Volkes, wie ein Aufschrei der Erlösung fUr alle, die 
sich nach einer solchen sehnten. In diese ganze Zeitstimmung muß man 
sich faineinfUblen, nur dann kann man die kolossale Wirkung Rousseaus 
verstehen. 

Natur und Freiheit — auf diesen Qrundton ist auch seine Pädagogik 
gestimmt, die wir nun näher kennen lernen müssen. Im Jahr 1719 hatte 
Rousseau die von der Akademie zu D|jon gestellte Preisaufgabe: ob die 
Fortschritte der Wissenschaften und der Künste zur Reinigung der Sitten 
beigetragen haben? mit einem entschiedenen Nein beantwortet Der Fort- 
schritt der Wissenschaft hat unsere wahre Glückseligkeit nicht vermehrt, 
hat unsere Sitten verdorben und mit den Sitten unseren Geschmack; in 
dem Maß als die Sonne der Aufklärung sich Über den Horizont erhoben 
hat, ist die Tugend entflohen. In demselben Sinn und Geist beantwortet 
er dann 1753 eine zweite Frage jener Akademie nach dem Grund der 
Ungleicheit unter den Menschen: auch an dieser ist die GivUisatian schuld 
und damit an allem Unglück, das durch die Ungleichheit in die Welt ge- 
kommen ist Im Gegensatz dazu malt er das Glück der Naturmenschen 
ans: wie der Mensch aus der Hand der Natur hervorgeht, so ist er ruhig, 
unschuldig und glücklich. Und zugleich bahnt er sich hier durch seine 
Polemik gegen die Ungerechtigkeit des Privateigentums den Übergang zum 
eontrat social. E>enn nun erscheinen in rascher Aufeinanderfolge seine drei 
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HauptacfarifteD: die neue Heloiee, vorin er die Recbte des üerzens gegen 
die Unnatur konventioneller Sittlichkeit verficht; der contrat social, worin 
er der französischen Bevolntion in ihrer zweiten radikaleren Periode das 
Programm vorzeichnet; und endlich im Jahr 1762 ^hnäe ou de l'iducat'um. 

Dieeee Buch hat ihm offiziell heftige Verfolgungen nnd Anfechtungen 
zugezogen, hauptsächlich wegen des darin verwobenen KOlanbenabekennt- 
nieses eines savoyschen Vikars', in welchem die Grundsätze eines religiös 
freien Deismus niedergelegt sind, übrigens mit ebenso vielen AuafMlen 
gegen die materialiBtische Philosophie seiner Zeit als gegen das positive 
Christentum. Das Parlament in Paria lie& das Buch Cffentlich durch den 
Henker verbrennen, ebenso seine Vaterstadt Genf, und endlich erfolgte 
auch die Verdammung der Schrift durch den Erzbischof von Paris. In 
Neufcbatel, wohin er sich unter Friedrichs des Gro&en Schutz geflüchtet 
hatte, belästigte ihn das aufgehetzte Volk, und ebensowenig diüdete die 
Bemer Regierung auf die Dauer seinen Aufenthalt auf der Peterainsel im 
Bieler See. So hatte nun auch die Pädagogik ihren Märtyrer. 

Wie es aber möglich ist, daS Rousseau, dieser Fanatiker der Natur, 
als Reformator der Erziehung auftreten konnte oder auch nur wollte, das ist 
ein Problem und nur zu Itksen, wenn wir bedenken, daß er Über das gewöhn- 
liche Mafi großer Menschen hinaus ein Mann voll der grellsten Widersprüche 
gewesen ist: genial und eitel, menschenfreundlich und voll tiefen Mißtrauens 
gegen die Menschen, misanthropiach und weltflüchtig, sinnlich und genuß- 
süchtig, voll gesunder Ideen und zugleich ein krankhaft überspannter Idealist, 
ein begeisterter Kämpfer für Tugend und Freiheit, für Natur und Wahrheit 
und daneben selber kein Muster von Tugend, Sklave seiner Leidenschaften 
und Triebe, vielfach unnatürlich und unwahr gegen sich und andere in 
Schriften und Handlangen ; ein politischer Reformator, der aber aus Mangel 
an historischem Sinn und Verständnis alles geschichtlich Gewordene um- 
stürzen will und dabei auch das Berechtigtste nnd Natürlichste vernichtet. 
Und wenn man sich vollends erinnert, dafi er der geschworene Feind aller 
Kunst und Wissenschaft, Feind aller Bildung und Kultur war und persönlich 
seine eigenen Kinder ins Fjndelhaua gebracht hat, um sie nicht erziehen zu 
müssen, und wenn man ihn von sich selbst sagen hört, daß er zum Erzieher 
nicht tauge, so werden wir doch recht gespannt sein müssen auf den Inhalt 
seines pädagogischen Romans, des Emil. Derselbe ist übrigens wesentlich 
Lehrbuch, erst gegen den Schluß tritt die romanhafte Einkleidung sicht- 
barer in die Erscheinung. Wir folgen dem Gedankengang des Buches, 
das chronologisch, aber darum doch nicht streng systematisch verläuft, 
wie das Rousseau in der Vorrede selbst zugibt: ,man wird nicht sowohl 
eine Abhandlung über Erziehung, als vielmehr die Grillen eines Träumers 
über Erziehung zu lesen glauben." Dagegen ist er sich des Epochemachen- 
den seiner Gedanken wohl und nach dem oben Gesagten fast über Gebühr 
bewußt, wenn er sagt: „Hein Gegenstand ist ganz neu. selbst nach dem 
Buch von Locke, und ich fürchte sehr, er werde es auch noch nach dem 
meinigen sein. Man kennt die Kinderwelt durchaus nicht; bei den falschen 
Begriffen, die man von ihr hat, verirrt man sich immer weiter, je weiter 
man geht; selbst die Vernünftigsten halten sich immer an das, was dem 
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Mann za -wissen nötig ist, ohne zu bedenken, ob auch die Kinder im 
Stande sind es zu fassen. Sie suchen stets den Mann in dem Kinde und 
erwägen nicht, was das Eind ist, ehe es ein Mann wird." Im Gegensatz 
zu solchen Verimingen soll nun seine Aufgabe die sein, der Nator zn 
folgen, aber nicht wie Comenius der äuäaren, sondern der inneren Natur 
des Kindes: seiner Entwicklung, der menschlichen Natur und dem mensch- 
lichen Herzen bat sich der 'EräBher anzupassen. Nur dann ist die vor- 
geschlagene Erziehang überall ausfahrbar, wo Menschen geboren werden; 
denn Rousseau will — darin ist er mit Comenius einig — nur Menschen, 
nicht Franzosen oder Schweizer, nicht Bürgerliche oder Adelige erziehen. 

Das erste Buofa, in dem Emils Erziehung bis zum Schluß seines 
ersten Lebensjahrs geschildert wird, beginnt mit dem bekannten Wort: 
Toui est bim, aortant des maina de l'auteur des chosea; tout diginire entre les 
mains de l'homme. Dieser Satz enthält in nvce das Natnrevangelium 
Kousseaue und seine ungOnstige Anschauung von dör Zivilisation und 
bildet zugleich den denkbar schroffsten Oegensatz gegen die pietistiachen 
Erziehungsprinzipien und gegen die ganze christliche Lehre von der Erb- 
sande, die er, der Naturalist, ausdrücklich verwirft und bekämpft Bei ihm 
heißt es: die Kinder sind von Natur gut, dort: sie sind von Natur böse, 
und daraus ergibt sich mit Notwendigkeit eine diametral entgegengesetzte 
Auffassung von den Aufgaben der Erziehung. Drei Lehrmeister gibt es 
für den klein und schwach geborenen Menschen: die Natur, die in der 
inneren Entwicklung unserer Kräfte und Sinne tätig ist, die Dinge d. h. die 
Erfahrung, die wir über die uns berührenden Gegenstände machen, und 
die Menschen. Nur die Erziehung durch diese letzteren hängt ganz von 
uns ab, und daher muß de sich nach den beiden ersten, vor allem nach 
der Katur richten. Nun erzieht die Natur Menseben für sich, wir aber 
erziehen die Kinder gewtihniirh für andere und wirken so der Natur ent- 
gegen. Auch bilden wir keine Menschen, sondern nur Bürger; denn beides 
zugleich kann man nicht sein. Das Ideal einer staatsbürgerlichen, also 
öffentlichen und gemeinsamen Erziehung haben wir im platonischen Staat, 
unsere moderne Erziehung in Öffentlichen Anstalten ist ein Mischding voll 
von Widersprüchen und kann daher nur Doppelwesen bilden. Die wahre 
Erziehung dagegen ist die dritte, nicht existierende häusliche Erziehung, 
und das ist die der Natur. Was schreibt sie uns zu tun vor? Sehr viel: 
wir sollen verhindern, daß etwas geschehe, d. h. wir müssen die von Natur 
guten Anlagen des Kindes einfach sich seihst entwickeln lassen. 

So gilt denn nun sein Kampf unserer in knechtischen Vorurteilen 
bestehenden Weisheit, unserer in Unterwürfigkeit und Schmiegsamkeit 
aufgehenden sklavischen, d. i. bürgerlichen Lebensweise, Den bürgerlichen 
Menschen zwängt man bei seiner Geburt in das Wickelkissen, nach seinem 
Tod verschließt man ihn in einen Sarg, und solange er die menschliche 
Gestalt trägt, ist er durch unsere Einrichtungen eingeengt. Ein Beispiel: 
man sagt, daß viele Hebammen behaupten, durch DrUcken des Kopfes 
neugebomer Kinder ihm eine ge^ligere Gestalt geben zu mUssen. Unsere 
KOpfe wären also schlecht nach der Form des Urhebers unseres Daseins (!); 
man muß sie erst bilden lassen, äußerlich durch die Hebammen, innerlich 
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durch die Philosoplien. Die Earaiben sind doch glQcklicher als wir! Und 
dazu das Wickeln und Einbinden, welch' grausamer Zwang! Dae kommt 
daher — und hier trifft Rousseau einen besonders wunden Fleck der fran- 
zQaiachen Erziehung seiner und nicht nur seiner Zeit — , daB die Mütter 
unnatürlich genug ihre Kinder aufs Land zu einer Amme weggeben, die 
als Mietling möglichst wenig mit ihnen zu schaffen haben will. Und 
überdies hat so die Mutter die Liebe ihres Kindes mit einer Fremden zu 
teilen. So sind wir freilich gleich beim ersten Schritt weitab von der 
Natur; denn keine Mutter, kein Kind! Ebenso tOricht ist dos andere 
Extrem, wenn die Mutter ihr Kind zum Abgott macht und es verzärtelt, 
statt, wie es die Natur selbst vormacht, es abzuhärten. Deswegen ist 
faktisch nicht die Mutter, sondern von Geburt an der Vater der beste 
Erzieher. Aber so wenig jene ihr Kind stillen will, so wenig will sich der 
Vater der Erziehung seiner Kinder annehmen. Und doch entbindet ihn 
von dieser Pflicht kein Stand, kein Geschäft: .Ich sage es jedem voraus, 
der ein Herz hat und solche heilige Pflichten verabsäumt, der wird lange 
Zeit wegen dieser Sünde bittere Tränen vergie&en und niemals sich trösten 
können' — das ruft derselbe Mann den Vätern zu, der seine eigenen 
Kinder ins Findelhaus weggegeben hat Und als Schriftsteller übergibt 
noch einmal derselbe Mann seinen Emil — einem Hofmeister; dies freilich 
deshalb, weil die Väter ihre Pflieht nicht tun und selber erst zum Erziehen 
erzogen werden mässen. Und darum konstruiert er sich ein Ideal von 
einem Hobneister, der um Lohn nicht zu haben sein darf; er selbst ge- 
steht, in Wirklichkeit nicht dieser Mann zu sein, aber mit der Feder will 
er es wagen und die Rolle übernehmen. So wird Rousseau der Erzieher 
Emils in einem noch jugendlichen Alter, damit er, fast selbst noch ein 
Kind, der Spielkamerad Emils werden kann. Aber auch seinen Zögling 
wählt er sich aus: Emil soll Franzose, reich, vob vornehmer Herkunft sein, 
eine Waise, da er nur seinem Erzieher gehorchen soll, wohlgestaltet, kräftig 
und gesund, damit er nichts zu tun bekommt mit der Medizin, dieser un- 
natürlichsten und lügenhaftesten aller Künste; geistig normal, aber durch- 
aus nichts Besonderes, kein Genie. Und nun sucht sich der Hofmeister 
eine Amme und zieht zu ihr hinaus in die gute Laft auf das Land; denn 
die Städte sind ein Abgrund für das Menschengeschlecht. 

Hier beginnt gleichzeitig mit der körperlichen Pflege auch alsbald 
die eigentliche Erziehung, die dem allgemeinen Grundsatz gemä& darin 
besteht, das Kind an nichts zu gewöhnen als daran, keine Qewohnlieit zu 
haben. Man erziehe es zur Freiheit und zur Herrschaft über alle seine 
Kräfte, man zeige ihm immer neue, auch uner&euliche Gegenstände, ekel- 
hafte Tiere, schreckliche Masken n. dgl., brenne vor seinen Ohren Schieß- 
gewehre ab, lasse es alles betasten und frühzeitig von dem Kaum einen 
Begriff bekommen. Dem Weinen der Kinder gegenüber sei man ver- 
nünftig. Man komme ihren Bedürfnissen entgegen, aber lasse sich durch 
Schreien nichts abzwingen, sobald sie können, sollen sie sich selber helfen, 
denn alle menschliehe Bosheit kommt von der menschlichen Schwachheit 
her: kräftigt sie, und sie werden gut; wer alles vermag, wird niemals 
Böses tun. Im Spielzeug verlangt Rousseau möglichste Ein&cbheit, damit 
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sicli das Kind nicht von Gebart an an Luxus gew5hne. Auch das Sprechen- 
lernen ist methodisch zu betreiben; doch beeile man sieb nicht, sie dazu 
anzutreiben, die Kinder lernen es noch frUh genug und dann deutlicher; 
vor allem aber sollen sie nur sprechen, was sie verstehen. 

Mit dem Sprechen beginnt die zweite Epoche des Lebens vom zweiten 
bis zum zwölften Jahr, welche Rousseau im zweiten Buch abhandelt. 
Leiden ist hier das erste, was Emil lernen mu£; denn das muä jeder 
können. Auch nehmen die Klüfte zu, und damit fBngt das Kind an seiner 
selbst bewußt zu werden. Aber man denke doch nicht immer niu: an die 
Zukunft und bringe nicht einer ungewissen Zukunft die Gegenwart zum 
Opfer, sondern man sei human gegen die Kinder. Liebet sie, ruft er; be- 
günstiget ihre Spiele, ihre Vergnügungen, ihren liebenswürdigen Naturtrieb; 
im Kind mufi man immer das Kind sehen. WofQr man hier vor allem zu 
sorgen hat, ist, daß die Wttnsche nicht weiter gehen als die Kräfte; denn 
stark ist der, dessen Bedürfnis durch die Kraft Überwogen wird; wahr- 
haft frei ist der, welcher nur will, was er kann, dazu soll man die Kinder 
erziehen. Dieselben werden ja im allgemeinen nichts begehren, was ihnen 
unnütz oder schädlich ist; deshalb lasse man sie möglichst tun, was sie 
wollen; geht das nicht, spricht das Kind unerlaubte Wünsche aus, dann 
nur nicht verbieten; denn dadurch kommt es in Abhängigkeit von Menschen, 
in Unfreiheit; vielmehr setze man solchen Wünschen physische Hinder- 
nisse entgegen; dingliche Abhängigkeit ist die einzig natürliche; die Er- 
fahrung des Nicbtaus^hrenkönnens mufi die Stelle des Gesetzes vertreten. 
Kraft, Notwendigkeit, Ohnmacht, Zwang werden in Emils WOrterbncb auf 
dieser Stufe einen großen Raum einnehmen, Pflicht und Schuldigkeit, 
Gehorchen und Befehlen — also sittliche Begriffe existieren zunächst für 
ihn noch gar nicht; hier gibt es nur eine physische, noch keine sittliche 
Welt. Vom gleichen Standpunkt aus polemisiert Ronssean gegen Lockes 
Grundsatz, mit den Kindern frühzeitig zu vernünfteln. Es ist freilich eine 
der Hauptaufgaben einer guten Erziehung, die Kinder zur Vernunft zu 
bringen; aber ein Kind durch Vernunft erziehen wollen, heißt beim Ende 
anfangen. Die Natur will, da& die Kinder Kinder seien, ehe sie Männer 
werden; drehen wir diese Ordnung nm, so werden wir junge Gelehrte und 
alte Kinder erhalten. Also keine Gründe, sondern die eherne Notwendig- 
keit des Nichtkönnens; kein Befehl, keine Autorität, sondern eure Stärke 
müßt ihr der Schwäche des Kindes gegenüberstellen: nur in die Not- 
wendigkeit schickt es sich mit Geduld. Will der Lehrer die Kinder moralisch 
machen, so muß er sie böse machen, und das ist vom Übel; die ersten 
Regungen der Natur sind immer richtig, daher will das Kind nie schaden, 
wiewohl es natürlich viel Unheil anrichten kann; es handelt nie böse. 
Deshalb sei die erste Erziehung rein negativ, die oberste Regel derselben 
heiße: die Zeit vertändeln! Das Kind vor Laster und Irrtum bewahren 
ist genug; daher ist es wohlgetan, gerade das Gegenteil von dem zu ton, 
was gebräuchlich ist: man Übe den Körper, die Organe, die Sinne, die 
Kräfte des Kindes, aber seinen Geist lasse man unangebaut, so lange es 
möglich ist. Und nützlich ist diese Methode auch deshalb, weil der Er- 
zieher nur 80 Gelegenheit hat, den Charakter, der sich frei entfalten kann. 
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ganz zn durchschauen. Wenn aber Beispiele anderer auf die Kinder 
verderblich zu wirken drohen — denn ganz ist das nicht fernzuhalten, 
obgleich es auf dem Land, fem vod dem Dienstgesindel und den häßlichen 
Sitten der Städte eher möglich wäre — , so stelle man ihnen die Leiden- 
schaften als Krankheiten dar; denn von der Sittlichkeit oder Unsittlichkeit 
menschlicher Handlungen sollen sie noch immer keinen Begriff bekommen. 
Und ehe man ihnen Pflichten auferlegt, rede man ihnen vorher von ihren 
Rechten; namentlich bringe man ihnen den Begriff des Eigentums bei, 
doch lieber durch Erfahrung als durch Belehrung, damit das Kind lerne, 
wie derselbe zurückweist auf den der Arbeit. Da aber hiemit der Begriff 
des Vertrags zusammenhängt, so beginnt hier auch Lug und Trug. Da- 
gegen gibt es nur ein Mittel: die Kinder möglichst wenig in den Fall 
kommen zu lassen zu lügen; denn am Lügen sind stets die Erzieher 
schuld, wenn sie die Kinder über Geschehenes fragen oder sie Dinge ver- 
sprechen lassen, die sie nicht halten können. Und nur keine Moralpredigten! 
nur nicht gar zu frUh in die Kirche mit ihnen, denn dort langweilen sie 
sich nuri nur nicht viel beten, sonst seufzen sie nach der schönen Zeit, 
wo sie nicht mehr zu beten genötigt sein werden! Auch lasse man die 
Kinder keine Almosen geben, um sie freigebig und großmütig zu machen; 
sie haben ja noch kein Eigentum. Die einzige sittliche Unterweisung, die 
sich fUr Kinder eignet, heißt: nie jemand übles tun! denn die Tugend 
ist etwas Negatives. Doch ist auch dieses Oehot für ein nach Rousseau 
erzogenes Kind eigentlich nicht nötig, es wird nie in diesen Fall kommen! 
Nun erst geht Rousseau zum Unterricht, zum Lernen über. Sehr 
schwer, meint er, sei ea zu unterscheiden, ob Kinder gescheit seien oder 
nicht; darum behandle man jedes Kind einfach als Kind, niemals als Genie 
und nie als Trottel. Die Kinder haben in ihrem Geiste nur Bilder, keine 
Ideen, daher behalten sie von diesen nur die Worte; unfähig zu urteilen 
haben sie eigentlich auch kein Gedächtnis. Deshalb lehren die meisten 
Lehrer die Kinder nur Worte und noch einmal Worte und immer nnr 
Worte, indem sie mit dem Sprachstudium beginnen; und doch kann kein 
Kind vor dem 12. bis 15. Jahre mehr als eine d. h. seine Muttersprache 
wirklich lernen; denn die verschiedenen Sprachen geben den Ideen auch 
verschiedenartiges Gepräge, und jene kann sich nur aneignen, wer sich 
auch die verschieden nuancierten Ideen aneignen und sie miteinander ver- 
gleichen kann, also das Kind nicht; es spricht in allen Sprachen französisch 
oder deutsch d. h. seine Muttersprache. Und vollends latein oder griechisch 
reden — das ist nichts als ein , französisches Gespräch in lateinischen 
Worten führen oder, wenn sie vorgeschritten sind, in Prosa ciceronianische 
Redensarten, in Versen Yirgilische Bruchstücke zusammenkoppeln". Ebenso 
ist es mit dem Geographieunterricht, der gleichfalls nur in Namen besteht, 
mit dem Geschichtsunterricht, in dem den Kindern doch der Kausal- 
zusammenhang der Ereignisse nicht zum Verständnis gebracht werden kann. 
Und so erklärt sich Rousseau auch gegen das Auswendiglernen von Fabeln, 
die Erwachsene belehren können, aber von Kindern stets falsch ver- 
standen werden. Endlich sogar auch — ja es ist wirklich so — gegen 
das Lesenlemen. Kaum dürfte Emil, meint er, in seinem 12. Jahre wissen. 
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was ein Buch ist; denn Lesen ist die Geißel der Kindheit. Da aber das 
eigene Intereese die einzige große Triebfeder ist, die zum Ziel fUbri;, rnnS 
der Erzieher dem Kind ein solches unmittelbares Interesse am Lesenkönnen 
einflößen und ihm die Nützlichkeit desselben ad oculos demonstrieren; dann 
hofft Rousseau, werde Emil faktisch doch vor dem 10. Jahr lesen und 
schreiben können, gerade weil und wenn es nicht darauf ankommt, ob er 
es vor dem fQnfzehnten kann. 

Aber was soll denn dann, wenn alles das im Unterricht wegfiUlt, 
der Erzieher mit dem Knaben anfangen? Um seinen Verstand zu üben, 
Dbe man vor allem den Körper und mache ihn kräftig, so wird der Junge 
weise. Er muß gewandt werden wie ein Wilder, bei dem Kraft und Ver- 
nunft in der Freiheit in gleichem Maße wachsen. Da liegen freilich 
Schwierigkeiten fUr den Erzieher, der alles ohne Vorschriften durch Nichts- 
tun erreichen soll und unter dem Schein der Freiheit den Zögling doch 
keinen Schritt tun lassen darf, den er nicht vorausgesehen. Worin be- 
stehen nun jene körperlichen Übungen? Zunächst schaffe man den Qlie- 
dem Platz sich zu bewegen, daher sei die Kleidung praktisch und frei; 
man gewöhne den Knaben an Kälte und Wärme; man sorge für viel 
Schlaf, aber das Bett sei nicht weich; man lasse ihn schwimmen uad 
ftirchte sich nicht vor dem Elrtrinken. Und dann vor allem Übung der 
Sinne, die man für gewöhnlich am meisten vernachlässigt: meßt, berech- 
net, wägt, vergleicht! Auch das Gefühl, das bei Blinden so fein aus- 
gebildet ist, übe man durch Spiele im dunkeln Zimmer; die Hand lerne 
tasten, der Fuß dagegen verlerne es und werde hart durch Barfiißgehen. 
Das Gesicht schärfe man durch Schätzen von Entfernungen, durch Messen, 
durch Zeichnen nach der Natur und endlich durch Unterricht in der 
Geometrie, der aber von der Anschauung ausgehen muß: Figuren, keine 
Beweise! Dem Gehör entspricht die Stimme; deklamieren soll der Zög- 
ling nicht, aber singen, einfache Melodien, ohne Pathos und Affektation. 
Beim Geschmack redet Rousseau von der Nahrung: nur naturgemäß! ist 
auch hier die Losung; vor dem Gewöhnlichsten, Brot und Wasser, hat 
niemand Ekel; ist die Nahrung ein&ch, so wird das Kind auch nie zu 
viel essen, soviel es auch auf das Essen hält und natürlicherweise ein 
Recht hat, viel darauf zu halten. 

Vom 12. bis 15. Jahr handelt das dritte Buch. Das ist die Zeit, 
wo der Mensch mehr Kraft hat als Begierden: diesen Überschuß an 
Kraft soll er zum Erwerben von Kenntnissen benutzen. Das also ist die 
Zeit des Lernens. Dabei leitet die Neugierde: worauf sie sich richtet, 
darauf hat sich der Unterricht zu erstrecken. Macht man den Zögling 
auf die Erscheinungen der Natur aufmerksam, so wird man ihn dadurch 
ch wißbegierig machen. Aber zur Befriedigung dieses Triebes 
ir die Gegenstände selbst, Sachen, die er sehen kann, keine Mit^ 
an Lehrsätzen, die er auf eure Autorität hin glauben muß! Die 
ie knüpfe man an das Erlebnis eines Sonnenuntergangs an, 
;hönheit der Knabe doch noch nicht empfindet; die Geographie 
er Stadt, vom Landhaus des Vaters ausgehen, also zuerst Heimat- 
in; Emil soll keine Karte auswendig kennen, aber eine ver- 
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fertigen! Ebenso weiß er in der Pbysik nichts von kltnetlichen Instru- 
menten, er macht sich selbst welche; und bei den allgemeinen Natur- 
}jesetzen beginne man mit den am meisten in die Sinne fallenden Erschei- 
nungen. Immer aber lasse man den Knaben nur das tun, wovon er den 
Nutzen einsieht, nur das lernen, was seinem Alter von Nutzen ist. 
.Wozu ist das gut? das wird von nun an das heilige, das entscheidende 
Wort zwischen ihm und mir bei allen Handlungen unseres Lebens sein.* 
Also lehre man ihn nie, was er erst als Mann, sondern nur was er schon 
jetzt selber brauchen kann; denn unser eigentlicher Lehrmeister ist die 
eigene Erfahrung! Was das Kind nicht wissen will, braucht man ihm auch 
nicht zu sagen. Sache»! Sachen! ruft er, nur keine Bücher, oder höchstens 
eines, das lange Zeit die einzige Bibliothek Emils ausmachen wird: es ist 
Robinson CrusoS, bekanntlich 1719 erschienen und in der Tat ein Vor- 
läufer der Bousseauschen Ideen, ein Buch zuerst fUr Erwachsene bestimmt, 
durch Rousseau aber eine Jugendschrift geworden, und als solche hat es 
sich ja auch erhalten bis zum heutigen Tag. Indem aber Emil auch praktisch 
zum Robinson werden soll, indem man ihn alle Handwerke nacherfinden, 
alle Werkstätten besachen lä&t, wird er auch auf die Standesunterscbiede 
auftnerksam. In diesem Zusammenhang verlangt Rousseau, der als ein 
wahrer Prophet die nahenden StDrme, .ein Jahrhundert der Revolutionen", 
kommen sieht, da& Emil auch wirklich ein Handwerk, am liebsten das des 
Tischlers lerne, vor allem um die Vorurteile dagegen gründlich abzutun, 
eventuell aber auch, um in der kommenden Revolutionszeit dadurch sein 
Leben fristen zu kennen. 

In dieser Zeit geht aber Emil doch allmählich über die blo6 sinn- 
lichen Eindrücke hinaus zum Urteilen und bekommt Ideen und Begriffe. 
Wilde urteilen nicht und sind deshalb frei von allem Irrtum; Emil, der 
in Städten leben soll, mufi urteilen, also mu& er auch richtig urteilen 
lernen, sonst ist er dem Irrtum ausgesetzt. Und auch moralisch kommt 
jetzt die gefährliche Periode der Pubertät, vom 16. Jahre bis zur Ver- 
heiratung; von dieser Zeit handelt das vierte Buch. Die Leidenschaften 
erwachen, deren letzte Quelle die Selbstliebe ist; deshalb mnfi hier die 
moralische Erziehung beginnen. Von Moral weifi Emil noch kein Wort. 
Jetzt lehre man ihn sich und die Menschen und sein Verhältnis zu ihnen 
kennen und pflege das Mitleid und die Achtung für und vor allen Men- 
schen. Erwacht die sexuelle Neugier, so gehe man wahre und einfache 
Antworten, suche abei- retardierend zu wirken. Am besten lernt der 
Knabe die Menschen in der Oeschicfate kennen, wo sie handeln, nicht in 
der Gesellschaft, wo sie nur sprechen und ihre Handlungen maskieren; 
allein darum doch keine Beurteilung seitens des Lehrers in der Geschichte: 
er gebe Tatsachen und nur Tatsachen, beurteilen lasse er ihn diese selbst. 
Aber .die Geschichte der Neuzeit lasse er auf sich beruhen, nicht allein 
weil sie keine Physiognomie mehr hat und weil die Menschen unserer Zeit 
einander alle gleich sind, sondern auch weil unsere Geschichtschreiber 
einzig darauf aus sind zu brillieren." Von den Alten empfiehlt er, wie 
Montaigne vor allem Plutarch, da man aus Lebensbeschreibungen den 
Menschen am besten kennen lernt. Hieher gehören dann auch die früher 
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verworfenen Fabeln, die uns auf unsere Fehler aufmerksam machen 
kOnnen; and hieher endlich auch der religiöse Unterricht. Im 15. Jahr 
wei& Emil noch nicht, ob er eine Seele hat, mid vielleicht ist es im acht- 
zehnten noch zu &üh, ihn darüber zu belehren. ,Wenn ich die Dumm- 
heit symbolisch darzustellen hätte,* sagt er, .die unsere Galle erregen 
kann, so würde- ich einen Pedanten malen, welcher die Kinder aus dem 
Katechismus unterrichtet.' Der Glaube der meisten Uenschen ist Sache 
der Geographie; es kommt darauf an, ob wir in Uekka oder in Rom ge- 
boren werden. Mit Entschiedenheit spricht er sich dagegen aus, Kindern 
Wahrheiten mitzuteilen, die sie noch nicht fassen k&nnen; die korrupten 
Vorstellungen von Gott, die das Kind aufnimmt, wirken noch im Alter 
schädlich nach. Emil soll daher weder dieser noch jener Religionspartei 
zugeführt, sondern nur befähigt werden, diejenige zu wählen, auf welche 
er kommen muß, wenn er seine Vernunft am zweckmäßigsten anwendet. 
Und nun folgt «das Glaubensbekenntnis des eavoyschen Vikars", von dem 
schon oben die Rede war, als Muster, in welchem Sinn der Erzieher mit 
seinem ZSgling über Religion reden soll: es ist keine positive, sondern 
die deistische oder natürliche Religion, zu der sich Rousseau hier bekennt. 
Inzwischen aber ist Emil der Freund des Erziehers geworden, denn 
er ist zum Manne herangereift ; trotzdem — oder eben darum — soll ihm 
der Erzieher noch zur Seite bleiben, denn nun hat er die Verheiratung 
des ZSglings herbeizuführen. Dazu muß der Jüngling in die Welt ein- 
treten und in ihr seinen Geschmack bilden, d. h. lernen, was der Mehr- 
zahl gefallt, was nicht. Und dazu wird er nun unter die Menschen, auf 
ein Jahr nach Paris geschickt, an den Ort — des schiechten Geschmacks, 
der ihn zum Nachdenken führen wird. Dagegen lernt man an den Schriften 
der Alten, die der Natur noch näher standen, den Sinn fUr das einfach 
Schone, den guten Geschmack. Wie richtig dabei Rousseau empfindet und 
urteilt, zeigt der eine Satz: .Hingerissen von der männlichen Beredsam- 
keit des Demosthenes wird Emil sagen: das ist ein Redner, dagegen wenn 
er den Cicero liest: das ist ein Advokat.* 

Und nun auch ein Wort von Sophie, dem für Emil bestimmten 
Weibe, das alle die Eigenschaften haben soll, die das Wesen ihrer Gat- 
tung, ihres Geschlechts fordert. Von ihr Landelt das Rinfte Buch, das 
somit die Gedanken Rousseaus über weibliche Erziehung enthält. Auch 
Sophie soll naturgemäß erzogen werden, also kräftig, aber als Weib zu- 
gleich auch anmutig; denn das Weib ist vor allem dazu geschaffen, dem 
Mann zu gefallen; darum ist ihre Erziehung von der des Mannes not- 
wendig verschieden. Die Mädchen sind gefallsüchtig, sie lieben den Putz; 
'*""^"'*" spielen sie mit Puppen und beschäftigen sich mit ihrem Anzug, 
sr lernen sie zunächst mit Vorliebe die Nadel führen; mit weib- 
andarbeiten ist also zu beginnen. Das führt von selbst auf das 
und weiterhin wohl auch zum Schreiben, während frühzeitiges 
ir Mädchen keinen Nutzen bat. Dem Spiel soll man sich die 
nicht zu ungestüm hingeben lassen. Dieser Zwang bewirkt eine 
eit, welche die Frauen ihr ganzes Leben hindurch nötig haben, 
jederzeit entweder dem Mann oder dem Urteil der Leute unter- 
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worfen Bind. Duum ist aach die erste and wichtigste Tugend des Weibea 
die Sanftmut. Wenn der Knabe bei allem fragt: wozu ist das gut? so 
mu§ von dem Mädchen gefragt werden: wie wird man das aufnehmen? 
Dort handelt es sich um das Ntttzliche, hier um das Angenehm-Gefallen de. 
Aach die weibliche Lust am Schwatzen muß man benützen: weil es ihnen 
Vergnügen macht und ihre Eitelkeit befriedigt, kann man mit den Mädchen 
davon reden, auf welche Eigenschaften die Männer den meisten Wert legen 
und worin der Ruhm und das Glück einer ehrbaren Frau besteht. Weil ihre 
Sittlichkeit von der öffentlichen Meinung abhängig ist, ist auch ihr Glaube 
an eine Autorität gebunden: jede Frau soll die Religion ihrer Mutter, ihres 
Mannes haben. Richtige Begriffe über diese Dinge wird sie sich doch nicht 
machen, also begnüge man sich mit der einfachen Mitteilung dessen, was 
zu glauben ist. Aus dieser religiösen Erziebang heraus erwacht dann das 
innere Gefühl, das der Meinung der Welt ergänzend und sie korrigierend 
zur Seite tritt, und als Schiederichterin über beiden steht die Vernunft, die 
eich bei Frauen mehr instinktiv als Takt zeigt. Aber die Frau beobachtet 
auch, und so bildet sie sich eine Experimentalsittenlehre, darum ist die Welt 
das Buch der Frau. Deshalb verlangt Rousseau im Gegensatz zu der in 
Frankreich üblichen Elostererziehung der Tüchter, daS man sie frühe in 
die Welt einführe, damit sie dieselbe in ihrer wahren Gestalt kennen lernen. 
Doch bei alledem nicht lange und viel predigen; denn das Moralisieren ist 
bei Mädchen wie bei Knaben der Tod aller guten Erziehung; ihre Pflichten 
müssen ihnen selbst einleuchten als die Quelle ihres Wohlbefindens und 
Glückes, als die Grundlage ihrer Rechte. Ist es denn etwas so Peinliches 
zu lieben, um wieder geliebt zu werden? sich liebenswürdig zu machen, 
um glücklich zu sein? sich achtungswert zu halten, um Gehorsam zu finden? 
sich selbst zu achten, damit man von anderen geachtet werde? Macht 
also die Frau den Wert der Tugend empfinden, und ihr werdet ihr da- 
durch Liebe zu derselben einflößen; zeigt ihr einen rechtschafTenen Mann 
von Verdienst und überzeugt sie, da& ein solcher allein die Frau glück- 
lieh machen kann, so wird die Liebe für sie der stärkste Antrieb zur 
Tugend werden! In diesem Sinn und Geist ist Sophie erzogen — ein 
Weib, kein Naturwunder. Wie aber Sophie Emils Frau wird, das ist Sache 
des Romans, nicht der Pädagogik. Übrigens bleibt der Erzieher auch 
noch während der ersten Zeit der Ehe der Mentor Emils, bis dieser ihm 
eines Tages sagt: Sie haben Ihr Werk vollendet, ich möchte Ihnen nach- 
eifern, d. h. Emil wird Vater, und er ist ja nun so erzogen, da& er die 
heilige und schöne Pflicht, seinen Sohn zu erziehen, keinem andern Uber- 
lä£t. Damit ist die Hofmeistererziehung gerechtfertigt: sie diente nur 
dazu, sich selbst überflüssig zu machen, indem sie Väter erzog, die ihre 
Kinder selber erziehen kSnnen und es auch wollen. 

Ich bin bei Rousseau ausführlich gewesen, vielleicht zu ausführlich 
für die Zwecke dieser Darstellung. Allein ich sehe in ihm eine Art Knoten- 
punkt der ganzen Entwicklung: Rousseau ist der Anfänger einer neuen 
Zeit, was hinter ihm liegt, ist damit abgetan, das Neue vor ihm ist nur 
Vorbereitung, ea sind nur Vorläufer auf ihn bin; wir aber stehen auch 
heute noch inmitten der von ihm ausgehenden Bewegung, die noch nicht 
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abgelaufen und zum Abschluß gekommen ist. Wie wir seit Rousseau zur 
Natur überhaupt eine andere Stellang einnehmen und das moderne Natnr- 
gefühl ganz direkt auf ihn znrflckzafQfaren ist, so ist dadurch auch unser 
Verhältnis zur Einderwelt und zur Kindesnatur und nicht zum wenigsten 
auch zum Kindheitazeitalter der Menschheit, zu den Alten, den Griechen 
ein wesentlich anderes geworden; der Oegensatz von naiv und sentimen- 
talisch weist auf ihn zurück, und dieser Gegensatz macht unsere Zeit seit 
mehr als hundert Jahren mit Bewußtsein zur modernen Zeit. Aber wenn 
. man das auch als unbestritten voranstellt, so bleibt darum doch die Mög- 
lichkeit abweichender Urteile über das merkwürdige Buch. Auch deshalb 
glaubte ich so ausführlich und im engsten Anscbluß an den Gang und 
vielfach sogar an den Wortlaut des Rousseauschen Buches davon reden 
zu sollen. Denn in der Tat ist noch selten so verschieden über ein Werk 
genrteilt worden, wie Über den Emil : natürlich, weil selten in einem Buch 
so viel Öutes und Richtiges mit soviel Halbwahrem und ganz Verfehltem 
vermischt ist wie hier. Denn wie der Mann, so ist auch sein Buch voll 
von Widersprüchen. Dieselben springen jedem Leser sofort in die Augen ; 
uns interessieren sie nicht im einzelnen, aber über den Standpunkt im 
ganzen ist ein Wort zu sagen. Rousseau hat, wie schon erwähnt, Mon- 
taigne und ganz besonders Locke vielfach benützt, er steht geradezu auf 
ihren Schultern. Allein keiner vor ihm hat so prinzipiell wie er seinen 
Standpunkt eingenommen, es ist der der Xatur und der Freiheit. Gegen 
alle Unnatur tritt er ein für die Xatur des Kindes, die er mit psycho- 
logischer Feinfühligkflit erkannt hat und anerkannt und geschützt wissen 
will: im Kind das Kind zu sehen und zu respektieren, das war ein 
ganz Neues and ein ganz Großes. Und eben daher auch sein Eintreten 
für die Freiheit gegenüber allem unnatürlichen Zwang, mit dem bis dabin 
die Erziehung so gewalttätig operiert hatte. Daß das gesunde Erziehnngs- 
prinzipien sind, wer dürfte es bestreiten? Und ebenso sicher ist, daß 
Rousseau daraus eine Reihe der unanfechtbarsten Konsequenzen gezogen 
hat. Sein Eifern gegen die Herzlosigkeit vieler Eltern, für die Notwen- 
digkeit einer Erziehung und Gewöhnung von Geburt an, einer Bildung der 
Sinne und durch Sachen, seine Forderung der Liebe zum Kind als solchem 
und des psychologischen Verständnisses für die Entwicklung seiner Natur, 
sein Kampf gegen die schlechten Erziehungsweisen seiner Zeit und gegen 
die Vorbildung insbesondere — das sind lauter Dinge, die in unser Be- 
wußtsein übergegangen sind, so sehr, daß wir kaum mehr begreifen, wie 
sie je haben mißachtet werden können. Daher sind wir geneigt, beute 
vieles für selbstverständlich zu halten und haben Mühe, den Jubel, den 
Enthusiasmus zu begreifen damals, als Rousseau mit seinem Emü auftrat 
und durch denselben der unterdrückten Natur zu ihrem Recht verhalf. 

Aber das Bild bat auch seine Kehrseite. Da ist zunächst der Fanatis- 
mus, mit dem Rousseau seine Forderungen geltend macht und idealistisch 
überspannt; freilich beruht gerade darauf ihre große Wirksamkeit, darin 
lag das Zündende derselben; allein so wirksam Dlasionen sein können, 
Illusionen bleiben es doch. Fanatisch ist vor allem die Überspannung der 
Natürlichkeit, wenn er statt eines natürlichen Menschen inmitten der 
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heutigen Eulturwelt seiDen ZOgling zu einem NsturmenscheD , einem 
Wilden machen mOchte, der daram zunächst aus jedem Zusammenhang 
mit der Gesellschaft herausgeriBsen werden muß. Und das hat bei ihm 
einen allgemeineren nnd tieferen Grund; — es ist sein Mangel an histo- 
rischem Sinn, der Grundfehler wie im cotUrat social so auch im Emil. Das 
historisch Gewordene iet doch sicherlich nicht lediglich Unnatur, sondern 
vielfach ein ganz natürlich und natargemäß so Gewordenes, das darum 
als berechtigt and mit der Menschennatnr harmonierend anerkannt werden 
muß. Und wie kommt es denn, diese Frage drängt sich sofort auf, da& 
die Menschen, wenn sie beisammen sind, daß die menschliche Gesellschaft 
als solche schlecht, jeder einzelne an sich aber gut sein aollP Der Opti- 
mismus gibt offenbar dem Einzelnen zu viel, um dem Ganzen gegenüber 
in einen ebenso extremen und mit der optimistischen Voraussetzung im 
Widerspruch stehenden Pessimismus umzuschlagen. Und ähnlich verhält 
es sich mit dem Dogma von der menschlichen Gleichheit: auch innerhalb 
der Gesellschaft ist dieselbe möglich als Gleichheit vor dem Gesetz, und 
gerade der Natnr gegenüber besteht sie nicht; aus ihrer Hand gehen wir 
nicht gleich, sondern im höchsten Grade verschieden hervor, unsere Anlagen 
sind von Natur ungleich, wir sind alle irgendwie , erblich belastet'. In 
diesem Gleichheitsgedanken ßousseaus zeigt sich freilich nur der allgemein 
ftanzOsische Glaube an die Allgewalt des MachenkOnnens: was Helvetius 
für Sitte und Sittlichkeit vom Staat, das erwartet Kousseau für jeden Ein- 
zelnen von der Erziehung: da& sie aus ihm machen kann, was sie will; 
und natürlicherweise haben namentlich viele Lehrer diese ihrer Eitelkeit 
schmeichelnde Anschauung akzeptiert Weil aber Rouasean die natOrliche 
Ungleichheit verkennt, bo wird seine Erziefaungsweise im Bagrantesten 
Widerspruch mit seinem Prinzip eine völlig unnatürliche und unfreie. 
Emil darf sich nicht natürlich, nicht ft-ei aus sich heraus entwickeln, 
sondern recht künstlich, recht absichtlich wird alles auf seine .natürliche* 
Entwicklung hin berechnet und angelegt; beständig steht der Hofmeister 
hinter den Enlissen und macht Emil durch seine Veranstaltungen zu einer 
nnnattirlicben Gliederpuppe, die er am Fädchen springen lfi£t, zu einem ganz 
manirierten Kunstprodukt. So ist der Erzieher alles, weil er alles tut 
und der Natur gar nichts überläßt. Umgekehrt aber ist der Erzieher für 
sich selbst nichts, sondern wird dem Zögling völlig geopfert, geht ganz 
in diesem auf: wer ist aber mehr wert, der fertige Mann oder das noch 
unfertige Kind, aus dem doch nur vielleicht ein Mann wird? Dem Er- 
zieher weiter alle Schuld am Bfiaen des Zöglings zuzuschreiben, — soviel 
Wahrheit auch z. B. in dem über die Lüge Gesagten steckt — und diesen 
Zögling ohne Tugend und Moral durch Selbstliebe und durch den Hinweis 
auf den Nutzen der Tugend zum Outen erziehen zu wollen, das ist eine 
Übertreibung, gegen welche die Betonung des natürlichen Gefühls für die 
Tugend nicht aufzukommen vermag. Vollends aber erscheint der Satz, 
man solle das Kind ohne Vernunft zur Vernunft erziehen, noch weit be- 
denklicher als Lockea allzufrühes Operieren mit VemnnftgrQnden, wogegen 
er sich richtet. Und überspannt ist endlich auch die Forderung der Frei- 
heit, wenn sie zur Ablehnung aller menschlichen Abhängigkeit, alles Be- 
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fehlens uod Gehorchens wird, da doch nur der der Fi-eiheit wQrdig und 
f&hig ist, der zuvor gelernt hat zu gehorchen. 

Die pSdagt^iscbe Literatur Über Boaueaa ist sehr groS. Einiges davon findet diäii 
reraeichnet in Schnuds Eiucjklopftdie und in seiner Qesch. der Emehnng Bd. 4, 1, auch in 
Reine Handbneli Bd. 6. Ich verweiBS lieber einüg nur auf Roaaaeaa selbst oud seinen jßmäe 
01t de tidueatiott. 

4. Die Wirkung des Emil war eine ganz ungehecre; die Autoritäten 
antworteten darauf, wie schon erwähnt, mit Scheiterhaufen, Verbannung 
und Verdammung, die Obrige Welt war begeistert. In Frankreich 
wollte allea ä la Emil erziehen, Frauen vor allem griffen entzückt und 
inspiriert von dieser hinreißenden Sprache des OefUhls zur Feder, um ihre 
Gedanken über Erziehung niederzuschreiben und ihre Übereinstimmung 
mit Rousseau auszusprechen. Aber Frankreich hatte in diesem Augenblick 
keine Zeit praktisch auszuführen und zu verwirklichen, wofUr es schwärmte: 
der Emil wirkte in der Praxis nicht, weil der Contrai sodai zu gewaltig 
wirkte; statt auf dem Gebiete der Erziehung wurden Rousseaus Ideen wirk- 
sam im Staat, die Revolntion kam. Unter ihren Filhrem steht Rousseau 
oben an; aber sie fand kein rousseanisch erzogenes Geschlecht. Der Jesuiten- 
orden, der bis dahin die Erziehung in Frankreich in Händen gehabt hatte, 
war schon aufgehoben, und die Revolution beseitigte auch auf dem Gebiet 
der Erziehung vollends das bestehende Alte: allein damit war noch keine 
neue Schule geschaffen, und nur allzu rasch trat gerade hier die Rektion 
ein, das Alte war wieder da, die Jesuiten kehrten zurück. Doch täte 
man den Männern der französischen Revolution unrecht, wollte man nicht 
anerkennen, daß sie ihre Pflicht nach dieser Richtung hin gar wohl er- 
kannten und die Ideen einer rein weltlichen Nationalerziehung, wie sie 
schon früher La Chalotais, freilich noch in recht unvollkommener Form, 
entwickelt hatte, auch ihrerseits ins Auge faßten. Die Konstitution von 
1791 enthielt den Artikel: ,Es soll ein öffentlicher Unterriebt geschaffen 
und eingerichtet werden, gemeinsam für alle Bürger, unentgeltlich für die 
allen Menschen unerläßlichen Unterrichtsgegenstände; die dafür bestimmten 
Anstalten sollen in einer der Einteilung des Ednigreichs entsprechenden 
Anordnung stufenmäßig verteilt werden." Und für die Gesetzgebende 
Versammlung bat kein Geringerer als Condorcet (1743—1794) einen 
Entwurf ansgearbeitet, in dem er die völlige Gleichheit der Bildung oder 
doch der Bildungsmöglichkeit für alle, ein durch Gesetze über Sonntags- 
ruhe nicht gehemmtes wohlorganisiertes Fortbildungsscbulwesen für Er- 
wachsene und die vOUige Unabhängigkeit des gesamten Unterrichts von 
Kirche und Staat forderte. Denn die Aufsicht über das Ganze, über die 
icoles primaires in jeder Gemeinde, die ^les aeeondaires in jeder Stadt, 
die inntituts in jedem Departement und die an die Stelle der Universitäten 
tretenden Lt/cfes, nenn im ganzen Land, sollte die auch vom Staat völlig 
unabhängige Soeiit^ nationale dea sciences et des arta Übernehmen, und 
zugleich dafür sorgen, daß auf jeder nächst höheren Stufe die Lehrer für 
die vorangehende ausgebildet werden. Allein zur Ausführung wurde diesen 
rasch aufeinanderfolgenden Regierungen und Staatsformen keine Zeit ge- 
lassen, und so ist auch der bedeutsame Entwurf Condorcets schätzbares 
Material geblieben. Übrigens hat dieser auch noch in seiner Esquisae d'un 
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tableau historique des progrh de l'eaprit humain auf die Wichtigkeit des 
Unterrichts hingewiesen und namentlich auf ihn als das Mittel allgemeiner, 
gleicher Bildung der Menschen seine sozialistischeu Zukuoftahoffnungen 
gestellt. Daß er zugleich in der Vergangenheit bei den Qriechen etwas wie 
die Verwirklichung eines idealen Bildungszustands fand, mag bei diesem 
Mann der exakten Wissenschaft noch besonders hervorgehoben werden. 
Immerbin ist die ieole poli/technique eine SchOpfung der Revolution und vor- 
büdlich geworden für alle ähnlidien Schulen. Auch Napoleons I. lycie trug 
oreprUnglich ein stark realistisches Gepräge, kehrte aber in der Zeit des 
cfisaridtischen Empire bald genug wieder zum klassischen Typus zurück. 

Nachhaltiger und praktischer, wenn man so sagen will, war der Einfloß 
der Kousseauschea Pädagogik auf Deutschland. Hier traf er zunächst 
schon einen wohlvorbereiteten Boden. Der Pietismus hatt« den Bealismns 
in die Schule eingeführt und ihm sogar eine besondere Heimstätte bereitet. 
Allein noch eine weit kräftigere Unterstützung fand dieser hei der Richtung, 
die mit dem Pietismus von Haus aus verwandt, demselben aber rasch genug 
feindlich entgegengetreten war und ihn das ganze 18. Jahrhundert hindurch 
in den Hintergrund drängte, bei der Aufklärung. Anknüpfend an die 
Philosophie von Leibniz und in ihrem Kampf gegen das positive Christentum 
und die geoffenbarte Religion beeinflu&t von den englischen Deisten und 
Sensnalisten, denen sie obwohl rationalistisch doch manche empiristischen 
Zusätze in ihrer Denkweise verdankte, hatte sie ihren Hauptvertreter in 
Christian Wolf, dessen persönliches Schicksal oben schon als typisch be- 
zeichnet worden ist für die Sache, die er vertrat. Unter Friedrich Wilhelm I. 
auf die Denunziation der Pietisten aus Halle und dem preußischen Staate 
Oberhaupt brutal ausgewiesen, kehrte er unter Friedrich dem Großen sofort 
wieder dorthin zurück und machte nun gerade an diesem alten Hochsitz des 
Pietismus die Aufklärung zur herrschenden Macht. Er selbst aber wurde 
durch die seichte Klarheit und die pedantisch strenge Schulfarm seines 
Systems recht eigentlich der Erzieher des deutschen Volkes zur Philosophie. 
äJlein möglich war dieser Steg doch nur dadurch, daß in Friedrich H. 
der EOnig der Aufklärung den preußischen Thron bestieg, der allerdings 
neben Wolf vor allem in den französischen Enzyklopädisten Lehrer, 
Freunde und Gesinnungsgenossen fand, dabei aber doch als die Verkörpe- 
rung des deutschen Geistes jener Periode gewaltig auf das geistige Leben 
der Nation wirkte und durch seinen Satz, daß in seinen Landen jeder nach 
seiner Fa^on selig werden könne, sich mit den feinsten und freiesten 
Geistern seiner Zeit, vor allem mit dem Dichter des Nathan begegnete. 
Was Friedrich für die Schulen seines Landes getan hat, werden wir später 
kennen lernen ; hier interessiert uns nur die allgemeine geistige Richtung, 
deren Vertreter er war. Inhaltlich aber heben wir an ihr in diesem Zu- 
sammenhang vor allem den Zug zum praktisch Brauchbaren und Nützlichen 
hervor, der wie in ihrer Moral und in ihrer ausschließlich teleologischen 
Naturbetrachtung so auch in ihrer Pädagogik sich geltend machte und die 
schon vorhandene Neigung dazu mächtig verstärkte. 

Diese beiden Strömungen — die deutsche Aufklärung und der von 
Rousseau ausgehende Sturm und Drang — trafen nun alsbald zusammen. 
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Zunächst zwei Gegeneätze, wie sie scheinbar schroffer nicht gedacht werden 
konnten: dort die Herrschaft des Verstandes, des klaren, planen Denkens, 
des alles Beweisen- and BegreifenwoUens und im Zusammenhang damit 
die gröfite Nüchternheit und Schwunglosigkeit, ja vielfiach geradezu Tri- 
vialität in der Auffassung und Beurteilung der Dinge, eine derb realistische 
Lebenshaltung, ein zopfiges Festhalten an veralteten Formen und Sitten 
und ein Streben nach individueller Vollkommenheit und GlQckseligkeit, 
das alles auf seinen Beitrag dazu hin ansah und darnach den Wert der 
ganzen Welt recht klein menschlich abschätzte; und auf der anderen Seite 
das Gefühl nnd das Herz mit seinen Forderungen und Ansprüchen, eine 
feine fisthetische Betrachtung von Welt und Leben, und ein Durst und 
Drang nach TTugebundenheit und Freiheit, ein sich Auslebenwollen um 
jeden Preis und unbekümmert um jede Schranke, und endlich ein eich 
selbstvergessender Idealismus der begeisterten oder genialen PersSnlichkeit 
und daraus hervorgehend ein Pessimismus, der mit dem BUduagsdBnkel 
der Aufklärung und ihrer Freude, ,wie wir es doch so herrlich weit ge- 
bracht," aufs schroffste kontrastierte- Aber neben und hinter dem allem 
doch auch wieder recht viel Gemeinsames. Schon im Pietismus, dieser 
Vorfrucht der Aufklärung, hatte sich das GlUckseligkeitsstreben als Folge 
einer gefühlsmäßigeren Auffassung der Religion im Gegensatz zu dem 
Intellektualismus einer rein verstandesmä&igen Orthodoxie ergeben. Dieses 
GlUckseligkeitsstreben steht im Zentrum der aufklärerischen Lebensauf- 
fassung und führt auch hier mit Notwendigkeit über das rein Verstandee- 
mäßige hinaus zu einer Anerkennung und Pflege des Gefühls, die sich bis 
zur Sentimentalität steigert und als enthusiastischer Freundschaftekult, 
z. B. in den Briefen jener Zeit, oft geradezu widerlich in die Erscheinung 
tritt. Nehmen wir dazu noch die gemeinsamen Züge des optimistischen 
Glaubens an die Güte der menschlichen Natur, der Freiheit des Denkens 
gegenüber den Dogmen der positiven Beligion und des Mangele an histo- 
rischem Sinn in beiden Richtungen, so wird uns die Möglichkeit einer 
Vereinigung dieser zwei Strömungen doch von vorneherein einleuchten. 
Weil man das verkannte, hat sich neuerdings die Anschauung verbreitet, 
als ob die Philanthropinisten, welche lange Zeit als Anhänger Rous- 
seaus in Deutschland auf dem Gebiete der Pädagogik gegolten hatten, dies 
nicht, jedenfalls nicht in dem bisher angenommenen Maße gewesen seien; 
man entdeckte bei ihnen soviele rationalistische Züge, da& man sie ganz von 
Rousseau loelOsen zu müssen glaubte. Und so haben dann die einen sie nnd 
speziell Basedow lieber mit Locke und Comenius oder mit den Anfängern 
des Neuhumanismas zusammengestellt, andere gar an den vielfach über- 
schätzten La Chalotais und seinen Essai d'Mucation nationale gedacht, der 
im Jahre 1763 erschienen ist und für staatliche Schulen eintrat, — nur um 
die Abhängigkeit von Rousseau leugnen zu können. Gegen solche Anfech- 
tungen hat GO&gen, namentlich durch Vergleichung der ersten und zweiten 
Auflage von Basedows praktischer Philosophie (1758 und 1777), die Be- 
rechtigung der früheren Auffassung so evident erwiesen, daß man trotz des 
Widerspruchs namentlich von H. Schiller wohl wieder allgemein zu derselben 
wird zurückkehren und den Philantropinismus doch als diejenige Form der 
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RousBeauschen Pädagogik wird aDBeben mfisBen, die dieselbe io Deutschland 
in ihrer Anwendung auf Schulen und ErziehungsanstAlten unter den Händen 
eines uraprflnglicb enragierten Kationalisten angenommen hat. Da& sie 
dabei eine von der ureprQoglichen Qestalt im Emil vielfach abweichende 
werden mußte, liegt auf der Hand; allein Abweichungen weisen nicht 
notwendig auf Unabhängigkeit hin, wenn sie sich nur wirklich als Ab- 
weichungen erklären nnd begreifen lassen; und das ist hier der Fall. 

Also wir bleiben dabei: unter BouBseaus Einfluß entstand der Phil> 
anthropinismns in Deuteohland; Basedow ist sein Urheber und klassischer 
Vertreter. Seine Ferednlichkeit iet uns aus der wunderbar plastischen 
Schilderung Qoethes in .Dichtung und Wahrheit* bekannt. Um aber sein 
Auftreten als eines pädagogischen Reformers zu verstehen, ist auch sein 
Lebenegang mit heranzuziehen. Johann Bernhard Basedow ist 1723 ge- 
boren als der Sohn eines PerUckenmaehers in Hamburg; er scheint von 
väterlicher und mütterlicher Seite her erblich belastet gewesen zu sein, 
was manche peinliche Sonderbarkeit seines Wesens und seines Gebarens 
erklären wUrde. Der Vater tat ihn zuerst zu einem Landphysikus in 
Dienst, ließ ihn aber später doch studieren, und zwar Theologie in Leipzig. 
Schon hier schlug er, der in Hamburg Reimarus zum Lehrer gehabt hatte, 
sich auf die Seite des Rationalismus. Allein ehe er mit dem ohnedies 
desultoriscb betriebenen Studium zu £hide war, mußte er in Holstein als 
Hofmeister in einem adeligen Hause sein Brot verdienen. Alsbald begann 
er mit pädagogischen Neuerungen, indem er den Knaben das Latein auf 
eine^ neue leichtere Weise beizubringen suchte, die er 1749 in den EpistoUie 
ad MichaeUm Bicheium der Öffentlichkeit nicht vorenthalten zu dUrfen 
glaubte. Ihnen folgte 1752 die „Inusäata et optima konestioris iuverUutis 
erudiendas methodus' worin gewisse Übetstände der bisherigen Schulpraxis, 
namentlich des grammatikalischen Lateinunterrichte, aufgezeigt und im 
Anschluß an Comenius und Locke anf eine natürliche, d. h. leichte und 
angenehme Methode hingewiesen, auch der Realismus und die Notwendig- 
keit sinnlicher Veranschaulichung einer einseitigen Wertung der Sprachen 
gegenüber betont wird. Die Forderung, im Unterricht auf Deutlichkeit der 
Begriffe und auf Mitteilung alles dessen zu halten, was praktisch brauchbar 
und nützlich ist, zeigt ihn uns zugleich als Sohn des rationalistischen Zeit- 
alters. Aber als solchen beschäftigten ihn zunächst andere als pädagogische 
Fragen. 1753 wurde er Professor der Moral und schönen KUnete an der 
Ritterakademie zu Soroe, 1761 wegen seiner heterodozen Ansichten an das 
Gymnasium in Altona versetzt. In dieser Zeit veröffentlichte er seine theo- 
logischen und philosophischen Schriften, die ihm eben jene Zurücksetzung 
eintragen. Sein pädagogisches Interesse, das Übrigens damals ein durchaus 
theoretisches war, bewährte sich freilich auch hier, sofern er in seine prak- 
tische Philosophie von 1758 einen Abschnitt über Erziehung und Unterricht 
aufnahm, worin er auf Locke zurückging; und in der Philalethie von 1763/4 
unterzog er namentlich den Religionsunterricht einer Kritik und machte 
in seinem .methodischen Unterricht* auch positive Vorschläge zu einer Ver- 
besserung desselben nach dem Grundsatz, daß den Kindern auch hier nichts 
mitgeteilt werden dürfe, als was sie verstehen; denn durch Vernunft zur Ver- 
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nunft zu erziehen war der oberste Gedanke dieser noch streng nitionalisti- 
scheD Pädagogik, als deren Stimnifllbrer und wissenschaftlicher Vertreter 
er uns also in diesen vorrousseauschen Schriften in der Tat entgegentritt. 

Inzwischen war der Emil erschienen ; doch lie&en ihm seine theo- 
logischen Arbeiten erst von 1768 an fflr pädagogische BeBtrebungen wieder 
Zeit. Unter dem andanemden Eindruck dieses Buches erkannte er nun 
erst seinen wahren Beruf: er wollte Reformator des Erziehungswesens 
fQr Deutschland, nein für ganz Europa werden, und ging auch alsbald 
„mit Geist- und FeuerBchritten' ans Werk. 1768 erschien die .Vorstellung 
an Uenschenfreande und vermögende Männer Über Schulen, Studien und 
ihren Einflufi in die Öffentliche Wohlfahrt," in der er sich ausdrQcklich 
auf Rousseau und dessen Kritik dea bestehenden Schulwesens beruft und 
seinen Grundsatz, im Kind das Kind zu sehen, annimmt. 

Bürgerliche Tugend bedingt die Glückseligkeit der Staaten, sie aber 
beruht auf Erziehung und Unterricht; daher muS der Staat im eigenen 
Interesse die Beaufsichtigung, Leitung und zum Teil auch die Kosten für 
das Schulwesen Übernehmen. Diese fiffentlichen Schulen sind konfessionell 
in dem Sinn, daß die Landeareligion an ihnen gelehrt wird, Dissidenten 
aber das Recht haben, ihre Kinder .zur Erlernung der bloäen weltlichen 
Wissenschaften hineinzuschicken"; und bei diesem Unterricht ist dann alles 
Eonfessionelle streng zu meiden. Auch sind die Geistlichen nur am Re- 
ligionsunterricht beteiligt, im übrigen wird ihnen die Schulaufsicht ent- 
zogen. Ehen deswegen müssen die Lehrer tüchtig gebildet und einer b»- 
sonderen Prüfung unterzogen werden. Zwischen Volksschulen und höheren 
Schulen unterscheidet Basedow streng. Für jene genügt eine Klasse mit 
einem seminaristisch gebildeten Lehrer. Diese zerfallen in die drei Stufen 
der kleinen Schulen, der Gymnasien und der Universitäten. Die ersteren 
haben alle die, welche höhere Bildung anstreben, bis zum 16. Jahr zu be- 
suchen; also darf hier nichts gelehrt werden, was für diejenigen unnütz 
ist, welche nicht studieren wollen; denn .welch' ein wunderlich Gemische 
herrscht bisjetzund in den Schulen? Künftige Handwerker müssen Latein 
lernen oder aus der Schule bleiben ! Nirgends ist Anweisung und Übung 
zur vernünftigen Schreibart in der Landessprache, wo man nicht auch 
die Winkel der Grammatik durchkriechen will." Doch soll auch hier 
schon Latein gelernt werden, nur nicht jenes tadelhafte grammatikale 
Latein, sondern ohne jeden Zwang und Ekel durch Parlieren; und es soll 
darauf nur '/« Jahr verwendet werden. An diese Realschulen mit ganz 
wenig Latein schliefen sich dann erst die Gymnasien an für die, welche 
studieren wollen; aber erst vom 16. Jahr an, da man vorher nicht sehen 
kann, ob einer die Befähigung zum Gelehrten hat; und doch ist die .Menge 
ungeschickter und armer Gelehrter eines der größten Hindernisse der 
Öffentlichen Glilckseligkeif. Mit Schärfe wendet sich Basedow wie beim 
Latein- so bei allem Unterricht gegen die ekelhafte Yerbalkenntnls ohne 
Realität und gegen das Verbal memorieren und empfiehlt dem gegenüber 
„Realmemorieren". Bei der moralischen Erziehung betont er Übungen, 
das gute Beispiel der Lehrer und Beaufsichtigung der Jugend auch außer- 
halb der Lehrstunden durch besondere Edukatoren. Und endlich wünscht 
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er k{li*perticbe Übungen und Spiele, nicht nur im Interesse dar physischen 
Gesundheit, sondern auch als Mittel sittlicher Erziehung. Um aber fOr 
die von ihm geforderten Schulen und vor allem fUr die dazu notwendigen 
Lehrer Lehrbücher auszuarbeiten, an denen es noch fehlt, dazu bedarf 
er materieller Unterstützung von Seiten vermögender Männer, die zugleich 
Menschenfreunde sind. 

Dieser Notschrei fand Erhörung. Seit Luthers Sendschreiben an die 
Ratsherrn der deutschen Städte war die öffentliche Aufmerksamkeit in 
Deutschland nicht mehr in diesem Maße der Schule zugewendet worden 
wie durch Basedows Auftreten, ein Beweis, wie sehr sich das Alte Qber- 
lebt hatte und ein Neues notwendig geworden war. Rasch kamen reich- 
liche Qeldmittel zusammen, Basedow wurde zur Ausarbeitung seines Werkes 
von seinem Amt entbunden unter Belassung seines Gehalts, und voll Be- 
geisterung, aber freilich ohne wirkliche Erfahrung machte er eich an die 
Sache. Schon 1770 erschien .das Methodenbuch fUr Väter und Mütter 
der Familien und Völker". Bestimmt ist dasselbe .nur für die gesitteten 
Stände von den Prinzen an bis auf die Kinder der Handelsmänner oder 
angesehener Künstler, diese mit eingeschlossen; denn vor Verbesserung 
des Schulwesens der höheren Stände ist keine Anzahl solcher Lehrer da, 
welche den großen Haufen nach der natürlichen oder elementarischen 
Methode zu unterrichten die nötige Einsicht und Fertigkeit besitzen." Der 
Hauptzweck dieser neuen Erziehung aber soll sein, .die Kinder zu einem 
gemeinnützigen, patriotischen und glückseligen Leben vorzubereiten," wo- 
bei ihm freilich entgeht,^) wie hier zwei Zwecke, das Interesse der Gesell- 
schaft und das des Individuums, unvermittelt nebeneinander gestellt und 
ihre Einstimmigkeit ohne weiteres vorausgesetzt wird. Dazu verlangt er 
Erziehung von Geburt an, Abhärtung und Einfachheit der Lebensweise, 
vor allem aber Gehorsam ohne Vernünfteln über die Gründe des Befehls. 
Ist er in dem letzteren mit Rousseau einig und macht er so gewisser- 
maßen den Willen des Erziehers zum .eisernen Schickaal', wogegen das 
Kind nicht ankommen kann, so weicht er dagegen in dem Gedanken, daß 
.ohne des Gehorsams P&icht kein Kind und kein Zögling in Freiheit leben 
könne" und man daher .den blinden klostermäßigen Gehorsam von der 
Kindheit verlangen* müsse, von diesem weit ab; denn er will zwar auch 
den Menschen zum Menschen, aber zugleich auch von vorneherein zu 
einem Mitglied der Gesellschaft erziehen, daher ist die Erziehung mit 
und unter anderen Kindern am vorteilhaftesten, vor allem weil sie nur 
so die gegenseitigen Pflichten und Rechte kennen lernen, und hiebei 
nimmt der alte Aufklärer dann doch wieder die vernünftige Unterredung 
und moralische Belehrung zu Hilfe. Die Hauptsache aber ist die Bildung 
des Herzens, die .Verpflegung des natürlichen Keims zur Menschenliebe, 
Tugend und unschuldigen Zufriedenheit*. Der Unterricht ist im Vergleich 
dagegen .nur der geringste Teil der Erziehung*. .Dem wichtigeren Teil 
der Erziehung, meint er daher, muß weit mehr, dem förmlichen Uoter- 

') K. DOBine, Syateni der Pftdagogik im 1 
Dmrifl (1894) 8. 87 f. hat noch neaerdiogs | 
auf die ZwiespSltigkeit oud naive Eoordina- , 
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rieht ftber weit weniger Zeit und Sorg&lt gewidmet werden, ala die 
Mode in den Häusern und in den Schulen erfordert;' ausdrücklich erklärt 
er, dofi er .davon znrQckgekommen sei, Polyhistorie von Kindern zu ver- 
langen,* wie er dies früher als Aafklftrer getan hatte. Und nun die Regeln 
für diesen Unterricht, die er in die Sfttze zosanunenfit&t: .Nicht viel, aber 
mit Lust! Nicht viel, aber in elementarischer Ordnung, die vom Leichteren 
zum Schwereren fortschreitet nnd in der Orondlage keine LQcken und 
Schwilchen bleiben läfit, welche mit der Zeit dem ganzen Bau schaden 
können ! Nicht viel, aber lauter nQtzliche Erkenntnis, welche ohne Schaden 
niemals vergessen werden darf! Aber nicht zu &fih und nicht zum 
Schaden wichtigerer Zwecke, sondern lieber später als gewöhnlich lafit 
die Wissenschaft und Einsicht eurer Kinder za den bestimmten Qraden 
steigen.' Auf das angenehm Lernen legt er besonderes Gewicht; daher: 
.plaget eure Kinder niemale mit dem Befehl, sieb mit Memorieren zu be- 
schäftigen.* Endlich dringt er aof Sachkenntnis im Gegensatz zu allem 
bloSen Wortwiseen; und wo es an der Sache selbst fehlt, da sollen Ge- 
mälde und Kupferstiche stellvertretend eintreten, sie erleichtem das Ver- 
ständnis und vergnügen die Kinder. Als Gegenstände des Unterrichts 
nennt er .etwas Naturgeschichte, Mathematik und Physik,' Sittenlehre, 
die auf Erfahrung sich gründen mu& und daher die Geschiebte oder auch 
erdichtete Erzählungen wie den Robinson, nicht aber Fabeln zu Hilfe 
nimmt. Was den Unterricht in Sprachen anlangt, ao hält er ea für nütz- 
lich, »daß vor Endigung des sechsten Jahres ein Kind mit eiaer fremden 
oder toten Sprache nicht beschäftigt werde*. Vom Anfang des siebenten 
bis zum Ende des achten Jahres, also zwei Jahre lang, soll das Kind 
zweimal soviel in der französischen Sprache hören, lesen und reden, als 
in der deutschen; dann bis zum Ende des zwölften, also vier Jahre lang 
muß der Sachunterricht (das ist aller Unterricht) in der lateinischen Sprache 
die Hälfte der Zeit, in Deutsch und Französisch je ein Vierteil einnehmen. 
Alsdann kann drei weitere Jahre, bis zum Ende des Unterrichte Ober- 
haupt, jede dieser drei Sprachen gleiche Rechte erhalten. Erst darauf 
folgt, aber nur für die zum Studieren bestimmten Knaben, in jeder dieser 
Sprachen ein halbjähriger grammatikalischer Unterricht; so erhält die 
Grammatik nach dem Ende der Übungen den richtigen Platz. Diese 
Methode, durch Übungen des Kedene den Anfang im Sprachunterricht zu 
machen, ist auch für die lateinische Sprache die sachgemäße und in Öffentr 
liehen Schulen durchzufllhren. Klassische Schriftsteller werden erst gleich- 
zeitig mit der Grammatik und nnr von künftigen Studierenden gelesen, 
am besten dient dazu .eine weitläufige Chrestomathie'. So ist also .den 
Schulen der gesitteten Stände nebst der landüblichen die lateinische und 
französische Sprache gemeinnützig". Vom Griechischen aber sagt er ganz 
charakteristisch: .Die griechische Sprache ist wegen ihrer BeschafTenbeit 
und ihres Reichtums an vortrefflichen Schriften zwar ohne Zweifel die vor- 
züglichste unter allen; aber wenn wir ihres unentbehrlichen Nutzens in 
der geistlichen Gelehrsamkeit der Chiisten nicht erwähnen wollen, so 
zweifle ich, ob die Erlernung derselben in den Gymnasien allen Studie- 
renden gemeinnützig sei, das ist, ob in Ansehung aller oder der meisten 
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die Zeit, welche der brauchbaren Erkenntnis derselben gewidmet werden 
mufi, durch den wahrscheinlichen Nutzen reichlich genug bezahlt werde. 
Ich zweifle vornehmlich deswegen, weil ich fürchte, daß in dieser Hoff~ 
nung solche Schulstudien, welche noch gemeinnütziger sind, möchten hint- 
angesetzt werden. Denn das Reich der gemeinnützigen Erkenntnisse oder 
solcher, welche die allgemeine und unbezwingliche Mode von allen Stu- 
dierenden fordert, wird von einer Zeit zur andern auf eine erstaunliche 
Art erweitert. Ich würde von der griechischen Sprache anders denken, 
wenn man hoffen dürfte, eine Fertigkeit in derselben so leicht zu er- 
langen als in der lateinischen; wenn die brauchbarsten Sacherkenntnisse 
ihrer Scbriftateller nicht in die neueren Übergegangen wären, und wenn 
wir von ihren Werken des Witzes nicht wenigstens erträgliche Über- 
setzungen hätten. Einige Meister und Kritiker dieser Sprache wird der 
christlichen Gottesgelahrtbeit halber die gelehrte Welt allezeit behalten; 
diese werden wegen ihrer kleinen Anzahl desto ehrwürdiger bleiben; und 
wer weiß, welche bequeme Hilfsmittel, diese vortreffliche Sprache ohne so 
großen Zeitverlust zu erlernen, irgend einmal zum besten anserer Nach- 
kommen erfunden werdenP' Alles das kfinnte fast wörtlich so auch in 
unseren Tagen gesagt und gedruckt worden sein. 

Den größten Einfluß auf die Glückseligkeit der Personen, der Familien 
and der Staaten aber hat die Religion. Zu der Religion als der natür- 
lichen, d. h. zu tätigem Glauben an Gott als einen kfinftigen Vergelter 
des Guten und Bösen muß die Jugend — hier stellt er sich in Gegensatz 
zu Rousseau — möglichst früh angehalten und darin unterrichtet werden, ' 

aber sehr methodisch und elementarisch, so daß sie immer wahre Begriffe 
mit den Worten und Lehrsätzen verbindet, wenn sie auch noch nicht 
alles erschöpfend zu fassen im stände ist; nicht aber soll man sie beten 
und Empfindungen aussprechen lassen, die sie noch nicht haben kann. 

Zwischen Knaben- und Mädchenerziehung ist ein erheblicher Unter- 
schied; denn das Mädchen soll .durch ihre Annehmlichkeit dem Manne 
gefallen, durch die Sorgfalt für viele kleine BedUrfiiisse und Vergnügungen 
und durch kluge Abwendung vieler kleiner Übel und Verdrießlichkeiten 
dem Manne, sich selbst und der Familie im ganzen sehr große Dienste ' ' 

leisten.' Daher ist Sorgfalt fUr den eigenen Körper das erste, sind Sanft- 
mut, Gedold und Nachgeben ihre Hanpttugenden, Schamhaftigkeit und 
Ehrbarkeit ihre Hauptpflichten. Dazu kommt die Gewöhnung an gewisse 
haushälterische Tugenden und ein Unterricht, der sie lehrt, mit Anstand zu 
sagen, was sie sich zu sagen vorgenommen, also : Lesen, Schreiben, auch 
Briefe schreiben; Deutsch und Französisch; Rechnen und buchhalterisches ' 

Anschreiben; Religion und Sittenlehre; einige realistische Kenntnisse; | 

Musik, Singen, Tanzen und Zeichnen; doch wUrde sich Basedow nicht 1 

darüber freuen können, wenn seine Tochter in irgend etwas von dieser 
Art eine Meisterin wUrde. Im übrigen bezieht er sich gerade hier durch i 

lange wörtliche Auszüge auf Rousseau und dessen Sophie, nur daß er auch ' 

au solche Mädchen denkt, die unverheiratet bleiben. I 

Auf Grund dieses Methodenhuches, von dem in den Auflagen seit 1771 
das Stück von der Erziehung und dem Unterricht der Prinzen abgetrennt 

Bandboeli dn Enlchiuias- and DnUnUlitilelire I, I. 2. Aal 15 



226 OsHhlohta der PUagogik. 

und als .Agathokrator* besonders erschienen war, wurde Basedow eben 
in diesem Jahre von dem humanen und aufgeklärten Forsten Leopold 
Fnedrich Franz von Anhalt-Dessau nach Dessau berufen, wo er zunächst 
das sogenannte Elementarwerk ausarbeitete, als .einen geordneten Vorrat 
aller nötigen Erkenntnis zum Unterrichte der Jugend von Anfang bis ins 
akademische Alter, zur Belehrung der Eltern, Schnllehrer und Hofmeister, 
zum Nutzen eines jeden Lehrers, die Erkenntnis zu vervollkommnen.* Zu 
dem vierbändigen Text kamen 100 meist Ghodowieckische Kupfertafeln 
hinzu. So war es also eine Art oiins pictus des achtzehnten Jahrhunderts, 
von dem äoethe, übrigens schwerlich ganz mit Recht, ^) im Gegensatz zn 
dem des Comenins urteilt: .ihm habe mißfallen, daß die Zeichnungen noch 
mehr als die Gegenstände selbst zerstreuten, indem hier das, was in der 
Weltanschauung keineswegs zusammentreffe, um der Verwandtschaft der 
Begriffe willen nebeneinander stehe.* Enthalten aber sollte das Weik alles 
Mögliche, wie Basedow den Plan dazu im Uethodenbuch entworfen hatte: 

1. die Elemente oder Anfangsgründe vieler gemeinnütziger Erkenntnisse; 

2. die Kunst, die Kinder auf die vernfinftigate Weise lesen zu lehren; 

3. das Notige aus der Naturkunde und Grö&enlehre; i. ein Hilfsbnch von 
häuslichen und kaufmännischen Geschäften; 5. ein Hilfsbuch der histo- 
rischen und mit vielen Kupfertafeln erläuterten Welterkenntnis; 6. eine 
grammatikalische Anweisung fUr die drei zu lernenden Sprachen ; 7. Übungen 
der Wohlredenheit und stilistische Beispiele des Geschmacks; 8. Seelen- 
kenntnis, Sittenlehre und natürliche Religion; 9. Register und Übersichts- 
tabelle; 10. das Methodenbuch als Teil des Elementarwerke; 11. das Buch 
der jugendlichen ErgCtzlichkeiten. Wich auch die Ausführung, namentlich 
was die Anordnung betrifft, von jenem Plane recht erheblich ab, so war 
hier doch das, was Gomenius als Pansophie geträumt hatte, verwirklicht 
und zusammengezogen zu einer Enzyklopädie alles dessen, was der Lehrer 
für den Unterricht wissen mnS und brauchen kann, und zugleich ein Lese- 
buch für Eltern und Kinder. DaS dasselbe für diese verschiedenartigen 
Zwecke bald zu viel bald zu wenig gibt, sich in der oft recht unkind- 
lichen Darstellungsart vergreift und auch in der EinzelauafQhrung sehr 
ungleichartig gearbeitet ist, versteht sich bei einem solchen ersten Yei^ 
such und bei einem so oberäächlichen, desultorisch und rasch arbeitenden 
Verfasser von selbst. 

Im gleichen Jahr, wo dieses Werk erschien, 1774 wurde nun aber 
auch die Basedowsche Normalschule gegründet, das Philanthropin zn Deesan, 
zu dem der Fürst Geld nebst staatlichen Geb&uden und Gärten spendete. 
In dieser , Schule der Menschenfreundschaft und guter Kenntnisse fBr 
Lernende und junge Lehrer' wollte man Reiche für viel Geld zu Menschen 
bilden, Ärmere für wenig Geld unter dem Xamen ,Famulanten' zu Schnl- 
lehrem heranziehen. Dieselbe bestand somit aus einem Pensionat für 
Zdglinge aus vornehmen Ständen vom 6. — 18. Jahr, die in Tugenden, 
Wissenschaften und Sprachen Fertigkeit erwerben sollten; dazu kamen 

') Sachlich liwt in seinMQ Urteil frei- 1 
lieh «ine Tonnsnalune der modarnen and 
didkkUech weitrollen Idee von den .Lebens- 
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arme Kinder von 11—15 Jahren, von denen die besten mit der Zeit Päda- 
gogen, d. h. Lehrer in vornehmen Häueem und Schulen, die mittleren 
Schulmeister auf dem Lande und in niederen Schulen, die schlechtesten 
aber gute Hausbediente in vornehmen Familien werden sollten; und zum 
dritten sollte eine Bildungaatätte für junge Männer damit verbunden sein, 
die durch Vorlesungen Basedows über Pädagogik, durch das Studium seines 
Mementarwerks und durch praktische Übungen zu Trägern seiner Reform- 
ideen als Lehrer drauäen in der Welt herangebildet werden sollten. An- 
fangs hatte Basedow nur drei Gehilfen, Wolke, Simon und Schweigbfiuser, 
die sich mit ihm fast wie durch ein OrdensgelUbde zu treuer Eingabe an 
das große Werk verbanden; später worden einige der ersten Schüler 
Lehrer an der Anstalt. Yon dem Qang und den Erfolgen derselben sollte 
das von Basedow redigierte .Philanthropische Archiv, mitgeteilt von ver- 
brüderten Jugendfreunden an Vormünder der Menschheit, besonders welche 
eine Schulverbessening wünschen und beginnen; auch an Väter, die ihre 
Kinder ins Dessauische Fhilanthropin schicken wollen* Nachricht geben. 
Kacb siebzehnmonatlichem Beetehen im Mai 1776 lud Basedow zn einer 
Haupt- und Staatsaktion, einem großen öffentlichen Examen ein. In diesem 
Einladnngsprogramm, das Zweck und Plan des ganzen Unternehmens grofi- 
wortig darlegt, heißt es u. a. : .Sendet Kinder zum glücklichen jugendlichen 
Leben in gewiß gelingenden Studien. Diese Sache ist nicht katholisch, 
lutherisch oder reformiert, aber christlich . . . Wir sind Philanthropen 
oder Kosmopoliten, Rußlands oder Dänemarks Souveränität wird in unseren 
Lebren und ürt«Uen nicht nachgeuetzt der Schweizerischen Freiheit- Der 
Zweck der Erziehung muß sein, einen Europäer zu bilden, dessen Leben 
80 unschädlich, so gemeinnützig und zufrieden sein mtige, als es durch 
die Erziehung veranstaltet werden kann.* Also die Erziehung ist inter- 
national, kosmopolitisch, und ibr oberster Zweck ist Tugend and Oemein- 
nfltzigkeit. Der philanthropische Unterricht ist aber auch interkonfessionell; 
hierüber heißt es ausdrücklich: ,Für die väterliche Religion eines jeden 
Zöglings sorgt die Geistlichkeit hiesigen Orts. Die natürliche Religion 
aber und Sittenlehre ist der vorzüglichste Teil der Philosophie, wofür wir 
selbst sorgen. Im Philanthropin ist anfangs erst Erbauung zum Glauben 
an Gott, den Schöpfer, Erhalter und Herrn der Welt. Dabei wird mit 
keinem Wort und keiner Tat etwas geschehen, was nicht von jedem Qott- 
verehrer (er sei Christ, Jude, Mohammedaner oder Deist) gebilligt werden 
muß. In des Allvaters Tempel werden dissidentische Mitbürger bei Haufen 
brüderlich anbeten." Was dann den Unterricht speziell betrifft, so ver- 
spricht das Programm: .Memoriert wird bei ans wenig. Zum Studien- 
fieiß werden die Lernenden nicht gezwungen, auch nicht durch Verweise. 
Doch versprechen wir durch die Güte unserer Lebrart und durch die 
Übereinstimmung derselben mit der ganzen philanthropischen Erziehung 
und Lebensart mindestens doppelt so viel Fortgang in den Studien, als 
man in den besseren Schalen, Pensionsanstalten oder Gymnasien gewohnt 
ist. Und besonders versprechen wir viel Kultur der gesunden Vernunft 
durch Übung der wahrhaft philosophischen Denkart. Infolge davon ist 
bei uns alles so vergnügt, daß niemand nach Hause zurückwünscht; denn 

15» 
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die Jugend lernt, ohne viel zu sitzen, mehr aufier als in den Lehrstunden." 
Ziel aber ist, da& .ein zwDl^'ähriger Knabe, der an Sitten nicht zu sehr 
verdorben gesendet wird und von mittelm&fiiger Fähigkeit ist, wenn er 
nur die Lesekunst und Schreibkunst in der Muttersprache, sonst nichts 
mitbringt, bei uns ohne Zwang und Unlust in vier Jahren in aller Be- 
trachtung einer der tüchtigsten Bürger auf einer Universität wird, um 
in den höheren Fakultäten zu studieren. Denn was in der philosophischen 
Fakultät für alle Studierende gemeinnützig ist, hätte er bei uns schon 
so gelernt, daß er keines Lehrers als sich selbst und der Bücher bedürfte, 
um höhere Grade zu erreichen.* Und das ist möglich; denn „eine Sprache 
kostet bei uns, wenn sie durch grammatikalische Übungen nicht zur ge- 
nauesten Richtigkeit gebracht werden soll, sechs Monate, um in ihr wie 
in einer Muttersprache etwas Gehörtes und Gelesenes verstehen und sie 
ohne Regeln nach und nach auch selbst reden und schreiben zu lernen. 
Dann bedürfen wir noch sechs Monate grammatikalischer Übungen, um 
einen so vollkommenen oder so wenig unvollkommenen Lateiner oder 
Franzosen zu liefern, als er ohne sonderbares Glück, Genie und Bemühen 
aus den gewöhnlichen Schulen nicht kommen kann." Der Hauptnachdruck 
aber wird in gewissem Sinn auch hier wieder — es ist dies auf den 
ersten Blick sehr merkwürdig — auf das Lateinlemen gelegt. Wie 
Basedow eigentlich darüber denkt, zeigen uns freilich die Worte: ,0 ihr 
alten und fremden Sprachen, ihr Plagegeister der Jugend, ihr Schmeichler 
der mit Gedächtnis und Geduld begabten Undenker, wann wird es mög- 
lich sein, den Namen eines Wohlerzogenen, Vernünftigen und Gelehrten 
zu führen, eine sich anfangs von eurer Zucht und dann von eurer Schmei- 
chelei verderben zu lassen!' Allein er kennt seine Zeit und ihre Bedürf- 
nisse und weiß, daß ,die wesentlichen Torzüge, die sein Institut hat und 
erwerben wird, es nicht unterhalten können. Aber Latein, Latein, wenn 
man erst sehen wird, daß das Ende unseres sehr gebahnten und kurzen 
Weges auch zur Richtigkeit und Zierlichkeit dieser Sprache, der sonder- 
baren Festigkeit zu geschweigen, hinführt, das allein kann uns sichem. 
wohl dir, du liebe junge Nachwelt! Da lernst Latein, Latein ohne 
Rute und Stock! Griechisch wollen wir, wenn es zu große Schwierigkeit 
haben sollte, nicht durch Reden beibringen." Was er freilich unter rich- 
tigem und zierlichem Latein versteht, das zeigen seine lateinisch geschrie- 
benen Briefe zur Genfige: von ihnen gilt Rousseaus Äusserung über die 
französischen (oder deutschen) Gespräche in lateinischen Worten. 

Doch zurück zum Pbilanthropin und dem so pompOs angekündigten 
Examen. Dasselbe kam, und zu ihm fanden sich eine Reihe bedeutender 
Schulmänner aus ganz Deutschland ein. Zöglinge waren einstweilen nur 
dreizehn da. Den Besuchern fiel zunächst schon das Äußere derselben ins 
Auge : alle hatten abgeschnittene Haare, keine Zöpfe mehr, keiner brauchte 
den Perückenmacher; sie gingen ohne Halsbinde, mit offenem Halse, und 
das Hemd ist Über ihrem Kleidchen zurückgeschlagen. Also gleich hier 
im Äußeren der zopfigen Unnatur gegenüber eitel Natur und Freiheit. Der 
erste Gegenstand des Examens war Latein; natürlich, denn hier hieß es: 
hk Bhodus, hie salta! Die Ehilfung bestand aus — Spielen; zunächst das 
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Kommandierspiel! Herr Wolke kommandiert auf Lateinisch, und die Schüler 
müssen dann alles tun, was er sagt; z. B. daudite oculos, so machen sie 
alle die Augen fest zu. Dann das Yersteckspiel ; man schreibt z. B. in- 
ttstina auf die hintere Seite der Tafel und sagt, es sei ein Teil des mensch- 
lichen Körpers; nun raten sie caput, naaus, oa u. s. f., bis einer das Richtige 
trifft; der kriegt dann sein Stückchen Kuchen. Das Nachahmungsspiel: 
Wolke kommandiert lateinisch, und die Kinder machen die Stimmen der 
von ihm genannten Tiere nach. Auch das Zeichnen wird zum Lateinisch 
sprechen benützt, nämlich so: Herr Wolke fragt, was sie wollten ge- 
zeichnet haben. Leonemi rufen alle; nun stellt er sich, als ob er einen 
Löwen malen wolle, malt aber statt dessen erst einen langen Schnabel; 
da rufen sie: non est leol warum denn nicht? qvia habet roatrum, leonea 
non kabent roatrum. Im Kopfrechnen ging es brillant, da waren die Kleinen 
fix. Auch das Erklären von Bildern kam an die Reihe, und hierzu wählte 
man jenes verfängliche Bild einer kreidenden Frau, um zu zeigen, wie 
man nach Rousseaus Rezept auf die Frage, wo die kleinen Kinder her- 
kommen, den Kindern die Wahrheit sagen müsse und ohne Schaden sagen 
künne, wenn man nur den nötigen Ernst dabei bewahre und mit Nach- 
druck auf die den Kindern daraus erwachsende Pflicht der Dankbarkeit 
gegen ihre Mutter hinweise. Auch in Französisch, Geschichte und Geo- 
metrie wurde geprüft, verschiedene Gottesdienste, sowohl in allgemein 
deistischer als in christlicher Religion abgehalten und zum Schluß zwei 
Lustspiele, ein deutsches und ein französisches, von den Kindern anf- 



Was aber den Haapteffekt in diesen Tagen machte, das war die 
Vorführung des Wunderkinds Emilie, der siebenjährigen Tochter Base- 
dows, welche Wolke seit 1770 erzogen hatte. Er lehrte sie nach einer 
gewissen Ordnung allerlei Gegenstände und ihre Beschaffenheit durch Vor- 
zeigen und durch deutliches Vorsprechen ihrer Namen kennen, auch die 
Art vorsichtig zu fallen und wieder aufzustehen. Er verhütete von An- 
fang an die gewöhnliche Begriffsverwirrung: Emilie sieht im Spiegel ihr 
Bild, nicht sich selbst, auf Gemälden keine Menschen, sondern deren Ab- 
bildungen. So kann sie schon mit l>/i Jahren deutlich sprechen, richtig 
urteilen und aus vorgesagten Buchstaben Worte und Sätze zusammen- 
setzen. Am Ende des dritten Jahres lernt sie, ohne des verdrießlichen 
Bucbstabierens zu bedürfen, innerhalb eines Monats zu ihrem Vergnügen 
lesen. Sofort geht es dann an das Französische, nach '/« Jahr kann sie 
es sprechen, nach weiteren Vt» Monaten lesen. Daneben kennt sie einen 
ansehnlichen Teil der natürlichen Dinge und Werkzeuge nebst ihrem Ur- 
sprung und Gebrauch, unterscheidet mit Anwendung auf vorkommende 
Fälle die Linien, Flächen und KOrper, kann addieren und subtrahieren, 
übt sich im Zeichnen und Schreiben. Und alles das spielend, ohne An- 
strengung und ohne schädliches Stillsitzen. Denn sie soll nicht etwa ein 
Blaustrumpf werden ; vielmehr wird ihr auf alle Weise Neigung für weib- 
liche Arbeiten eingeflO&t und darin Unterricht gegeben, sie macht sich 
zu schaffen in der Küche, sie näht und strickt. Auch auf die Größe, 
Güte und Weisheit Gottes wird sie bei Betrachtung der Natur aufmerksam 
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gemactit; vor Gewittern fQrchtet sie sich nicht, denn sie kennt deren Nutzen, 
sie weiß nichts von ekelhaften Tieren und ist frei von Aberglauben. Mit 
41/1 Jahren beginnt sie das Lateinische und lernt auch das is kürzester 
Zeit sprechen. Armes Wurm! wird man sagen; wozu das alles? Basedow 
antwortete: icfa bestimme Emilie zur Lehrerin fOr andere Töchter. Aber 
der wahre Grund war doch ein anderer: es sollte ein BoueseauBches Ideal 
in Wirklichkeit dargestellt werden; nur mußte man dabei zwei Konzessionen 
machen: Rousseaua Ideal war ein Knabe, Basedow hatte nur eine Tochter, 
also maßte es eine Emilie sein; und Bouseeau wollte ein Naturkind, das 
hätte aber keinen Effekt gemacht, daher machte Wolke ein Wunderkind 
aus ihr, — ganz gegen die Absicht und die Ideen Roueaeaus. So wurde 
Emilie dae Paradero& beim Dessauer Examen. 

Wirklich machte dieses Examen und dadurch die ganze Basedowsche 
Schöpfung auf die Besucher gro&en Eindruck, und die schmeichelhaftesten 
und günstigsten urteile gingen darüber in die Welt hinaue. Infolgedessen 
war z. B. selbst Kant voll Hoffnung und forderte zu tätiger Unterstützung 
des CntemefamenB auf, und auch der preußische Hinister von Zediitz be- 
günstigte dasselbe. Aber auch Gegner erhoben ihre Stimme, besonders 
bezweifelten Gymnasiallehrer die Güte und Reinheit des philantbropiniati- 
schen Lateins ; die bedeutendste Gegenschrift war von diesem Standpunkt 
aus die des Heilbronner Gymnasialrektors Schlegel, die schärfste die Satire 
.Gute Nacht Basedow!' (1777), die bekannteste .Spitzbart, eine komi- 
iragische Geschichte für unser pädagogisches Jahrhundert* von demselben 
EVofessor Schummel (1748—1813), der zuerst in .Fritzgens Reise nach 
Dessau' sich voll Begeisterung über die Sache geäußert hatte, nun aber 
auf den Widerspruch zwischen Ideal und Praxis, zwischen Plan und Aua- 
fühniDg hinwies; Herder endlich meinte: .Basedow mOchte ich keine Kälber 
zu erziehen geben, geschweige Menschen.* und in der Tat war dieser 
auch nicht der Mann ruhiger Arbeit und praktischer Ausgestaltung seiner 
Ideen, weder zum Lehrer noch zum Direktor irgendwie geeignet; er war 
vielmehr nur ein pädagogischer Agitator, der die Kunst der Reklame 
IrefFlich verstand und ihre Macht kannte und schätzte. Daneben war er 
aber begeistert für seine Sache und voll selbstloser Hingabe, und eo war 
es ihm selbst mit seinen schlimmsten Übertreibungen Ernst; dadurch ge- 
wann er die Menschen für die Verwirklichung seiner Ideen. Deren Aus- 
gestaltung aber mußte er anderen überlassen: der reizbare Mann über- 
warf sich mit Wolke und kehrte schon sehr früh der Dessauer Anstalt den 
Rücken, deren Leitung schon vorher Campe gehabt hatte und nun Wolke 
übernahm, wie denn auf dessen Schultern von Anfang an die Hauptlast 
der Werkeltagsarbeit ruhte. Einen Augenblick schien dos Dessauer Phil- 
anthropin nun erst recht gedeihen zu wollen: 1778 hatte es 33, 1782 
sogar 53 Pensionäre, allein halten konnte es sieh auf die Dauer doch nicht; 
1793 ging die Anstalt zu Grunde, indem sich immer mehr herausstellte, 
daß die Leistungen in allen Fächern, namentlich aber im Lateinischen, 
hinter den Erwartungen und den Versprechungen weit zurückblieben. Da- 
gegen wurde die Gesundheit und Frische der ZOglinge dauernd gerühmt, 
und ebenso der moralische Geist und die sittliche Haltung derselben. 
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Die Mittel, die man nach dieser Seite hin anwandte, waren, abger 
sehen von der sittlichen Unterweisung, dem schon erwähnten dreifachen 
Religionsanterricht in natürlicher, allgemein christlicher und konfessioneller 
Religion und einer besonderen paränetischen Stunde zur Verbesserung des 
moralischen Zustands, zum Teil recht zweifelhafter Katur: so die Unfug- 
stunden, aus deren Anarchie heraus sich die ScfaQler selbst nach Ordnung 
und Zucht sehnen sollten, und vor allem die Einrichtung der Meritentafeln, 
auf denen die Namen derer, die sich 50 Lobzettel erworben hatten, durch 
goldene Punkte ausgezeichnet wurden; den Verdientesten wurden sogar 
Orden für Fleiß und für Tugend erteilt. Auch an Strafen aller Art fehlte 
es nicht, darunter vor allem Entziehung gewisser Vergnügungen und in 
besonders gravierenden Fällen Aberkennung der philanthropinistischen Uni- 
form auf kürzere oder längere Zeit. Beweist die gro&e Zahl der mög- 
lichen Strafen, da& es im Philanthropin nicht anders zuging als in anderen 
Pensionsanstalten auch, so werden wir umgekehrt den Ruhm, dafi es zu 
den besten unter diesen gehörte, nicht auf solche Mittel, sondern vielmehr 
auf die wackeren nnd begeisterten Hänner zurückzuführen haben, die mit 
vollem Herzen Erzieher waren und erzogen und durch ihre Persönlichkeit auf 
die Jugend versittlichend und reinigend wirkten. Angesichts dessen sollte man 
sich doch sehr hüten, Basedow und seinen philanthropinistischen Anhängern 
Mangel an Idealismus vorzuwerfen; vielleicht hatten sie zum Gedeihen 
einer solchen Anstalt dessen in der Form eines unpraktischen Enthusiasmus 
nur zu viel, und so nennt sie denn auch Scbummel in seinem Spitzbart 
geradezu und mit gutem Grund ,Idealenkrämer* und .Idealistenvolk'. 

5. Übrigens war das Dessauer Pbilanthropin nicht das einzige. Dio 
begeisterten Männer, die sich um Basedow geschart hatten, trugen seine 
Ideen hinaus in die Welt und suchten sie auch anderswo zu verwirklichen. 
Xur von zwei solchen Versuchen soll hier die Rede sein, einem miß- 
lungenen und einem gelungenen, der sich dauernd erbalten hat. Man wird 
im aligemeinen sagen können, daß bei den Schülern Basedows das ratio- 
nalistische Element wieder mehr in die Erscheinung trat und Über den 
Rousseanischen Einfluß die Oberhand gewann, und dmim wundem wir uns 
auch nicht, unter ihnen einen so bekannten Rationalisten zu finden wie 
Karl Fr. Bahrdt {1741—1792), das enfant terrible sowohl des Rationalismus 
als des Pbilanthropinismns, einen Mann ohne allen sittlichen Halt, der als 
Professor der Theologie begann nnd als Gastwirt und Lüdrian endigte. 
Dazwischen hinein bat er auch glücklich zwei Phiianthropine zu Grunde 
gerichtet — eines in Marschlios in Grauhünden, das der edle Ulysses von 
Salis 1775 gegründet hatte, und eines zu Heidesbeim in der Pfalz, das 
ein Graf von Leiningen einrichtete. Die Art, wie er in diesem letzteren 
die pbilanthropinistische Handhabung des Lohn- und Strafaystems kari- 
kierte, der hohle und lügnerische Bombast seiner Anpreisungen, die lieder- 
liche Haltung von Direktor und Schülern, namentlich aber die Einrich- 
tung des Gottesdienstes mit seinen vier Tempeln — für die Geschichte- 
helden, die Weisheit, die Tugead und für Christus — machte diesem 
Unfug ein rasches Ende. Nicht ganz mit Unrecht sagt Q. Baur mit Bezug 
auf diesen Philanthropinisten: ,Das BedQrfnis nach Verbesserung des Er- 
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nicht ganz fremd sein darf*. Aber indem er diesen praktischen Gesichts- 
punkt geltend macht, bednuert er, daß ,zu schnell zu dem Lesen römischer 
Schriftsteller geschritten werde, wo eine Menge Wörter vorkommen, zu 
denen den Kindern die Vorstellung fehlt", und sieht darin .eine Haupte 
Ursache, warum man bei vielen so wenig Lust zur Erlernung dieser Sprache 
bemerkt*. 

Neben Salzmann steht unter den literarischen Vertretern des Phil- 
anthropinismus obenan Joachim Heinrich Campe (1746 — 1818), dessen 
Hauptverdienst auf dem Gebiete der Jugendschriftetellerei zu suchen ist, 
die er recht eigentlich erst ins Leben gerufen hat. Dem Rate Rousseaus 
folgend griff er vor allem nach dem Robinson, den er freilich im Geist 
seichtester Aufklärung durch langweilige, namentlich moralische Beleh- 
rungen und durch oft recht einföltige Zwischenbemerkungen der zuhören- 
den Kinder voll prosaischer Nützlichkeit und altkluger Naseweisheit nach 
unserem Geschmack übel verwässert hat. Ebenso sind seine Reisebeschrei- 
bungen fDr die Jugend, und langweilig und sentimental zugleich seine 
moralischen Schriften wie .Theophron oder der erfahrene Ratgeber für 
die unerfahrene Jugend*, die zum Teil den Briefen des Lord Chesterfield 
an seinen Sohn entlehnt waren. Und doch freut man sich an der inhaltlich 
gesunden, wenn auch meist recht hausbackenen Kost, die hier der Jugend 
geboten wird. Zur Verbreitung der philanthropinistischen Ideen diente vor 
allem seine „Allgemeine Revision des gesamten Schul- und Erziehungs- 
wesens, von einer Gesellschaft praktischer Erzieher", worin auch Lockes 
und RoUBseaus pädagogische Schriften in deutscher Übersetzung Aufnahme 
fanden, ein Corpus educationis et institutionU, in dem die Ideen des Pbil- 
antbropinismus sozusagen kodifiziert worden sind, und zugleich ein enzyklo- 
pädisches Handbuch der gesamten Erziehungs- und Unterrichtslehre des 
18. Jahrhunderte. 

Zu den Mitarbeitern an diesem Werk gehört auch Ernst Christian 
Trapp (1745 — 1818), Lehrer am Philanthropin in Dessau und nachher 
Professor der Philosophie und Pädagogik in Halle; doch war er dieser 
Stelle nicht gewachsen und hatte hier mit dem seiner Leitung unterstellten 
Erziehungsinstitut kein GlQok. Als Dozent der Pädagogik und Überzeugt 
von der Notwendigkeit, Erziehung und Unterricht als eine eigene Kunst 
zu studieren, stellte er ein eigentliches System .Versuch einer Pädagogik* 
(1780) auf; er gründete dasselbe auf Psychologie und ging zu dem Behuf 
von den natürlichen Trieben und Neigungen aus, und dabei verwies er 
überall auf die Beobachtung der menschlichen Natur und der menschlichen 
Gesellschaft. In Anpassung an die kindlichen Kräfte stellt er den Satz 
auf: setze nahe Ziele, zerschneide die längeren Wege und Entfernungen 
in kürzere! und rät deshalb, sich unter Umständen nur mit halbstündigen 
Lektionen zu begnügen; das Ziel aber soll jederzeit sichtbar sein und 
deutlich bestimmt werden. Neben dem Reiz steht ihm, teilweise in be- 
wußter Abweichung von Rousseau und manchen Philanthropinisten, als 
Haupthebel der sittlichen Erziehung der Zwang, neben die auf Weckung 
des Ehrgefühls berechneten Belohnungen treten auch Strafen. Als Gegen- 
stände des Unterrichts, die er nach dem Gesichtspunkt des .Allgemein- 
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uUtzigen* bestimmt, nennt er Lesen, Schreiben und Zeichnen, deutsche Stil- 
ObuDgen, Rechnen und Mathematik, Geschichte; bei dieser verlangt er, 
der Lehrer solle .nicht mit der alten, sondern mit der neuen, am besten 
mit der neuesten und gegenwärtigen Qescbicbte anfangen', und befür- 
wortet die Benützung historischer Gemälde. Dagegen erklärt er das Er- 
lernen fremder Sprachen für eines der grö&ten Übel in unseren Schulen, 
freilich so wie die Dinge liegen, fOr ein notwendiges Übel. Über den 
Unterricht in Sprachen und speziell Ober das Studium der alten klassischen 
Schriftsteller und ihrer Sprache in pädagogischer Hinsicht bat er sich in 
besonderen Schriften ausgesprochen, wenn auch nicht zu ollen Zeiten in 
derselben Weise. Jedenfalls aber erklärt er Sachen för wichtiger als 
Sprachen, da diese es zunächst nur mit Worten zu tun haben; darum 
verwende man nicht zuviel Zeit auf sie, und auch das Wenige nur in den 
oberen Klassen. Die einzig richtige Methode sie zu lehren ist die Übung, 
das Sprechen selbst; Kenntnis der Qrammstik, mündliches und schrift- 
liches Übersetzen ist unnötig.') Die Vorzüge der alten Sprachen und 
ihrer Literatur, vornehmlich die der griechischen, hat er nicht verkannt, 
aber er bestreitet, da& ihnen die neueren nachstehen und weniger geeignet 
seien als Mittel zu humaner Bildung. Und jedenfalls ist ihre Erlernung 
für die grofie Masse der Schüler zu schwer, also geradezu schädlich, 
höchstens einer Elite derselben zugänglich; diese aber werden sich auch 
ohne die Schule in ihnen zurecht finden. Den Platz, den das Lateinische 
seither im Unterricht eingenommen, will er dafür dem Deutschen ein- 
geräumt wissen und zwar der Sprache selbst und der deutschen Literatur; 
ausdrücklich nennt er dabei Klopstock nnd Lessing. Die Verwirklichung 
dieses Qedankens der Verdrängung des Lateinischen durch das Deutsche 
erwartet er aber frühestens erat im Jahr 2440, einstweilen bleibt ihm das 
Erlernen fremder Sprachen nach wie vor ein notwendiges Übel, Auch das 
ist an Trapps Pädagogik von Interesse, dafi er die Frage der Verstaatlichung 
des Schulwesens diskutiert bat, für dieselbe eingetreten ist, aber vor 
Hifibrauch der Staatsgewalt sowohl den Eltern als dem eigentlichen Unter- 
richt gegenüber gewarnt hat; namentlich soll die Regierung dabei keine 
bestimmte Kirche begünstigen. Daher will er auch nicht, daß die £lrzieber 
Theologen seien, sondern er verlangt eine besondere pädagogische Vor- 
bereitung auf die Kunst und den Beruf des Erziehers und Lehrers durch 
systematisches Studium des Pädagogik, der Philosophie mit Ausschluß der 
Metaphysik, der Mathematik und der Geschichte; daneben soll derselbe 
fertig achreiben, rechnen und zeichnen können, und solange die Sprachen 
nicht ganz aus dem Unterricht zu verbannen sind, muß er natürlich auch 
diese verstehen und sprechen. 

Von der Tätigkeit Trapps und Campea in Braunschweig und ihrer 
Einwirkung auf das dortige Schulwesen werden wir noch zu reden haben. 
Dagegen fassen wir nach diesem Überblick Über die hauptsächlichsten 
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wir nicht inzwischen umgekehrt dem Geschlecbtaleben gegenüber in der 
Pädagogik zn prQde geworden sind and durch das Geheimtun mehr Schaden 
anrichten als durch ein offenes Wort zu rechter Zeit, das wir gewChnlicb 
dem Zufall, der Roheit eines Kameraden oder namentlich auch der Bibel- 
lektüre Oberlassen, das wird man angesichts des Deesauer Examens doch 
fragen dürfen, oder auch nicht mehr zu fragen brauchen: wir kannten hier 
von ihrer Ehrlichkeit recht vieles lernen. Immerhin hat die Art, wie 
sie mit einer gewissen Vorliebe die geheimen Jugendsünden besprechen 
— nnr die Pietisten sind ihnen darin bis zum heutigen Tage Über — , sitt- 
lich und pädagogisch manches Bedenkliche: verhüten, nicht besprechen ist 
hier die Aufgabe des Erziehers. 

Der Philantbropinismus ist durchaus realistisch; aber damit reichte 
er nicht durch. Rousseau hatte ganz radikal verfahren kOnnen, denn er 
hatte es mit einem Phantom, mit einem nur gedachten Zögling zn tun. 
Die Philanthropine dagegen hatten lebendige Menschen zu erziehen, und 
diese sollten ^r das wirkliche Leben, für ihre Zeit brauchbar gemacht 
werden, daher mu&ten sie neben anderem auch solches lernen, was die 
Philantbropinisten prinzipiell verwarfen, d. h. vor allem Latein. Weil sie 
aber dafür und für das klassische Altertum überhaupt kein Herz und kein 
Interesse hatten, so trieben sie es noch banansischer, noch handwerks- 
mäßiger, noch lederner als die Anhänger des Alten; und deswegen wirft 
man ihnen nicht nur schlechtes Latein, sondern auch Mangel an .Idealismas* 
vor, insofern mit Recht, als ihnen für die ideale Seite des klassischen 
Altertums und seinen hohen pädagogischen Wert jedes Verständnis fehlte, 
und sie auch hier nur fragten, wozu es sich praktisch brauchen lasse. So 
ist ihr Tun nicht frei von Widersprüchen. Aber ohne jene Konzessionen 
hätte der Philantbropinismus den Erfolg nicht gehabt, den er sich aller- 
dings zunächst in marktschreierischer Weise zu sichern suchte, nämlich 
den, ,in den hüheren Schichten des deutschen Volkes eine lebhafte, stellen- 
weise geradezu schwärmerische Begeisterung für eine vemunft- und natur- 
gemäße, nicht bloß den Verstand, sondern auch das Qemüt und den Kürper 
berücksichtigende Jugenderziehung zu wecken", in praxi eine Reibe neuer 
Erziehungsanstalten ins Leben zu rufen, der Realschule die Aufnahme und 
Einreibung in das Ünterrichtssystem zu erzwingen, eine gründliche Um- 
gestaltung der Unterrichtsmethode anzubahnen, freilich ohne diese auch 
selbst definitiv in die richtigen Wege zu leiten, eine auf Psychologie sich 
gründende wissenschaftliche Pädagogik auch in Deutschland zu begründen 
und ihr in dem Kreis der Lehrgegenstände der Universität Aufnahme zn 
verschaffen, und endlich nicht bloß der Schule, sondern vor allem auch 
den Eltern die Pflicht der Erziehung ans Herz zu legen und so das Zu- 
sammenarbeiten von Schule und Haus als notwendig erscheinen zu lassen, 
wie sie ja auch praktisch aus ihren Philantbropinen Anstalten zu machen 
suchten und in Schnepfenthal wirklich eine machten, wo den Zöglingen 
das Familienleben erhalten bleiben und zugänglich gemacht werden sollte. 

So war, nimmt man alles in allem, der Philantbropinismus eine wirk- 
liche Reform, eine pädagogische Bewegung im großen Stil; und das ver- 
dankt er einerseits seinem intellektuellen Urheber, Rousseau, andererseits 
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dem Umstand, daß seine Vertreter in Deatachland begeisterte MeoscheD 
und einzelne unter ihnen wiiUiche Erzieher waren. 

Za den S§ 4 und 5 vgl. cnnSchat Paul Katosf, Condorcets Ideen zai N&tional- 
enjehnng (Uon&tahefle d. ComeuioB-GeBellschftft Bd. 111 Hefi 4/5 S. 128 B.) Eine omfos- 
Mode Qeachichte dee Ffailanthropinisrnns haben wir eeit 1889 in dem Werk von A- Fin- 
LOCHB, La Eiforme de V^ducation en Ällemagnc au dix-huüieme siede: Baiedoio et te 
ifttlonthrapinum« (vgl. meine Beiension darfiber in d. dentaehen Litt. Ztg. 1891 Nr. IS). 
Hier findet man auch die ganze Bibliografthie auf S. 567—585, wo ich nnr den Vortrag 
von L. GisLACH, Der Deasausr Philantfaropiniamna in aeiiier Bedeutung fflr die Beform- 
beatrebnngen der Qegenwart (Fhilologenrersammtnng eq Deasaii 1884) Tenniaae; und ao 
begnüge ich mich, aaf jenes Buch sa verweisen, nnd nur ala nenerdings bedenteam hiniain- 
fOgen C. GtescBH, Ronsaean und Buedow 1891; EL von SallwCrk, Die Fragepnnkte der 
heutigen Pfidagogik nach ihrem geschichtlichen Herkommen [Rbeiniache Blatter, Janrg. 1892); 
H. LoRBHZ, Entwicklung ond Bedeutnag der Fftdagogik J. B. Baaedowa im Lichte neuerer 
Forschung (Nene Jahrb. f. Philolog. ond Fftdag., Jahrg. 1893, H. 3—9); 0. Fbarou, Ana 
dem Naddasae des DsBBsuer PhUantliropinB (ebendas. Jahrg. 1893, Haft 4^12) und G. 
ScBviD, Der Philanb'opiniBmua, in seiner Gesch. d. Erxiehiing 4, 2. 1898; ebendaa. BsBeBL 
Ober Campe und Trapp und QniinBBT Ober Salnnann. 

6. Erstreckte sich aber die Wirkung des Philanthropinismus auch 
über seine eigenen Anstalten hinaus überhaupt und direkt auf die prak- 
tische Gestaltung des Schulwesens in deutschen Ländern P Man kann 
namentlich angesichts der grundsätzlichen Beschränkung seiner Refonn aaf 
die Erziehung der höheren Stände diese Frage aufwerfen, obgleich ein 
Blick auf Basedows nnvornebme, cynische Persönlichkeit genügt, um den 
Vorwurf des Aristokratismus von ihnen ferne zu halten; und sie ist um 
so schwieriger zu beantworten, weil die stetig forschreitende Vermischung 
der Aufklärung und des Philanthropinismus die Sondemng der beider- 
seitigen Einflüsse erschwert, ja geradezu unmöglich macht. Wir reden 
daher besser vom Schulwesen in Deutschland (und Österreich) im Zeitalter 
der Aufklärung überhaupt; wo uns dabei spe2dfisch Philanthropinistisches 
entgegentritt soll, es dann an seinem Ort bemerkt werden. 

Schon Friedrich I. hatte in Preufien den Pietismus begünstigt: man 
denke an die von ihm verliehenen Privilegien an Francke oder an das unter 
ihm eingerichtete CoUegium Fridericianum zu Königsberg. Der Volks- 
schule aber kam der von Halle ausgehende Anstofi in weiterem Umfang 
doch erst unter Friedrich Wilhelm I. zu gute, der sich ganz fttr den 
Pietismus hatte gewinnen lassen und ihm bis gegen das Ende seiner Regie- 
rung hin zugetan blieb. Schon im vorigen Abschnitt (g 11) habe ich von 
seiner Schulpolitik erzählt, wie er unter dem Einfluß der pietistischen 
Bewegung Schulen gründete, Schulhäuser baute, Schulordnungen erließ, 
den Schulzwang endlich auch für Preu&en einführte, für die Besserstellung, 
^ vor allem aber nach Halleschem Huster auch fQr eine bessere Vor- und 
Ausbildung der Lehrer sorgte und zu dem Behuf die ersten Schullehrer- 
seminare in Stettin und in Kloster Bergen ins Leben rief. 

In gleicher Weise ließ sich dann auch Friedrich der Orofie, mit 
dem der Geist der Aufklärung den preußischen Königsthron bestieg, von 
Anfang seiner Regierung an das Schulwesen in seinen Staaten angelegen 
sein. Er war, im Einklang mit dem Wesen des Rationalismus, nament- 
lich darauf bedacht, an Stelle eines bloß gedächtnismäßigen Unterrichtens 
den Lehrern die Pflicht des Erklärens einzuschärfen, damit von den Kin- 
dern auch verstanden werde, was gelernt werde. Die neue Landschnl- 
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schickter junger Leute zu Lehrern: da er aber sah, daß es dem Lehrer- 
stande noch durchweg an Geld und äu&eren Ehren fehle, so verlangte er 
für sie zum mindesten 100 Taler Qehalt und den Eantortitel. Wenn man 
bedenkt, daä es damals noch Lehrer ohne Gehalt oder mit 7 und 9 Talern 
gab, und an manchen Orten die Sitte des ,auf die Beihe* (bei den Bauern 
in Eost) Gehens bestand, so kann man den Fortschritt io diesem Begehren 
bemessen. Philanthropinistiscb aber war sein Grundsatz, daß der erste 
Unterricht auch für die Kinder der Landleute so angenehm und so sinn- 
lich als möglich sein aolle und daß ihnen Sachkenntnisse mitzuteilen seien, 
soweit solche für ihr gegenwärtiges Alter und ihr Fassungsvermfigen 
taugen. Daß aber Kochow die Grenzen kannte, die der sprdde Stoff der 
LandhevOlkernng seinen Bemühungen um Aufklärung entgegensetzte, das 
zeigt der von ihm stammende Name der Elementarschule und des Ele- 
mentarunterrichts. 

So war hier ein rechter Anfang gemacht mit wirklichen Dorfschulen. 
Das Beispiel Rochows wirkte zunächst auf einzelne seiner Gutsnachbam, 
dann auf Preußen überhaupt und selbst Über dessen Grenzen hinaus auf 
das Übrige Deutschland. Die Hauptsache war, daß seine Bestrebungen 
zusammentrafen mit den Aufklärungstendenzen des großen KOnigs and 
seines trefiTlichen Unterrichtsministera. Mit diesem kam Rochow in leb- 
hafte Korrespondenz, und derselbe nahm von da an in Schulangelegenheiten 
vielfach seinen Rat in Anspruch; der Kflnig aber befahl ausdrücklich die 
Landschulen nach Rochowschem Muster einzurichten. Und obgleich unter 
Friedrichs Nachfolger eine Reaktion eintrat, und das berüchtigte WOllnersche 
Religionsedikt von 1788 auch der Entwicklung der Yolksaufklärung und 
Volksbildang Gefahr brachte, so ließ sich der Geist doch nicht mehr 
bannen. Namentlich brach sich der Gedanke mehr und mehr Bahn, daß 
die Schule Sache des Staates und seiner Organe sei. Und so brachte das 
scheidende Jahrhundert noch unter Friedrich Wilhelm II. im Allgemeinen 
Landrecht von 1794 den Gedanken, daß die Schulen und Universitäten 
Veranstaltungen des Staates, nicht Anstalten einzelner Konfessionen seien, 
nur mit Vorwissen und Genehmigung des Staates errichtet werden dürfen 
und unter seiner Aufsicht stehen müssen. Friedrich Wilhelm III. aber 
erklärte, es sei endlich einmal Zeit, für zweckmäßige Erziehung und 
Unterricht der Bürger- und Bauemkinder zu sorgen und ordnete an, daß 
im Schulwesen .für alle Provinzen eine Einförmigkeit stattfinden müsse*. 
Staatsschule und Simultanschule — das achtzehnte Jahrhundert hat sie 
im Prinzip gefordert, hat das neunzehnte sie verwirklicht? 

Was hier von Preußen gesagt wurde, gilt auch von anderen deut- 
schen Ländern; so um nur eines zu nennen, von Braunschweig. Seit 
den vierziger Jahi'en zeigte sich dort in den Dorfschulen der Einfluß des 
Halleschen Pietismus, die Schulbücher des Waisenhauses wurden eingeführt. 
1751 erfolgte die .Ordnung für die Schulen auf dem Lande* unter dem 
Herzog Karl I., die als die .erste eigentliche und vollständige Volksscbul- 
ordnung* bezeichnet worden ist; für Lehrerbildung sorgte das 1751 er- 
richtete Seminar io Braunschweig und seit 1753 ein zweites zu Wolfenfaüttel. 
Auch wurde das Prüfungswesen geregelt und durch die Anordnung er- 
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neater PrQfungen bei Versetzungen darauf hingearbeitet, daß sich die 
Schulmeister nach der Anstellung nicht allzusehr .auf die faule Seite 
legten*; es war das ein Ersatz fDr die fiberall noch recht mangelhafte 
Inspektion. In den achtziger Jahren hielt dann der Philanthropinismus 
auch in Braunschweig seinen Einzug, trotz des heftigen Widerstands der 
Geistlichkeit; namentlich das Beispiel des Herrn von Bochow fand vielfach 
Beifall und Nachahmung. Um aber diese Reformen unbehindert durch das 
Konsistorium durchführen zu kOnnen, errichtete der Herzog Karl Wilhelm 
Ferdinand 1766 ein besonderes fürstliches Schuldirektorium und war damit 
der erste, der die Schule offiziell von der Kirche emanzipierte. Die Phil- 
antfaropinisten Campe, Trapp und Stuve wurden in das Direktorium berufen 
und erhielten hier Gelegenheit, ihre Ideen, die sich bei dem letztgenannten 
auch auf die Fürsorge des Staates für den Mädchenunterricht erstreckten, 
in einem ganzen Lande zu verwirklichen. Aber die Sache scheiterte an 
ihrem unpraktisch sich überstürzenden Wesen und an dem Widerstand der 
dnrch diese Ma&regeln tief verletzten Oeistlichkeit, und so dauerte die 
ganze Einrichtung nur vier Jahre: 1790 wurde die alte Verbindung zwischen 
Kirche und Schule wieder hergestellt, doch blieb der philanthropinistische 
Oeist zunächst noch der herrschende. 

Endlich sei mit einem Wort wenigstens auch der Reformen gedacht, 
die in Österreich durch Felbiger (1724—1788) auf dem Gebiete des 
Schulwesens unter Maria Theresia und Joseph H. durchgeführt wurden. 
Felbiger ist uns als Abt io Sagan schon begegnet. Was er an der Hecker- 
schen Realschule in Berlin gelernt hatte, das suchte er nach dem sieben- 
jährigen Krieg in Schlesien zu verwerten, wo 251 neue Schulen gegründet 
wurden; seine Buchstaben- und Tabellarisierungsmethode, die er in der 
ersten Abteilung seines Methodenbuchs (1775) nebst dem Zusammenlesen, 
dem Zusammenunterrichten und dem Katechisieren als die fünf Hanpt- 
stücke seiner nenen Lehrart aosfUbrlicfa beschreibt, stammt ans der 
pietistiscb-beckerscben Pädagogik. Nnn aber sollte er noch auf einen 
weiteren Wirkungskreis versetzt werden: in Österreich hatte 1770 ein 
Graf Pergen einen umfassenden Plan für Verbesserung des Schulwesens 
entworfen, wodnrch .wahre, aber zugleich aufgeklärte und zu den Diensten 
des Vaterlandes so fähige als willige Christen erzogen* werden sollten; 
zu dem Zweck seien allgemeine Trivialscbulen in allen Dörfern und Städten, 
Realschulen und lateinische Schulen in den Städten einzurichten und auch 
für Mädchenunterricht zu sorgen. Allein da er die Aufsicht und Leitung 
dieser Schulen .vDlIig and beständig' dem Staat flberlassen und die 
Ordensgeistlichen durchweg aus der Schule verbannt wissen wollte, hatte 
nicht nur die Kaiserin, sondern auch Joseph II. Bedenken. Da kam 1778 
die Aufhebung des Jesuitenordens, der in Österreich das Schulwesen bis 
dahin im wesentlichen besorgt hatte, und nun war geradezu tabula rasa. 
In dieser Kot berief man Felbiger, der noch 1774 die allgemeine Schul- 
ordnung ausarbeitete, worin allüberall Knaben- und Mädchenschulen an- 
geordnet, Normalschulen fUr die Heranbildung von Lehrern in jeder Pro- 
vinz vorgesehen und die Felbigersche Methode für den Unterricht obliga- 
torisch gemacht wurde. Die Aufsicht über die Trivialscbulen erhielt der 

16' 
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Sinn der Redensart und WSrter, sondern um die Kunst im Reden und 
Dichten, um ihre Schönheit im g&nzen, ihre Ökonomie und EinrichtuDg, 
kurz um das Feine im Geschmack der Alten'. So sollen die Altwi den 
Deutschen denselben Dienst leisten, wie den Franzosen nnd Italienern, 
ihren Qeschmack, ihre Sprache, ihren Stil bildm and eine bessere Periode 
der deutschen Literatur heraoffQhren. Da£ damit der Aufklärer zum Neu- 
hamanisten wird, nnd die ntilitarisläsche Auffassung der RQcksicht anf die 
allgemeine formale und ftsthetiache Bildung Platz machen mn&, liegt aof 
der Band. Neben jenen drei F&cbem, die ihm in erster Linie stehen, 
verlangt der König auch den Gebrauch einer guten deutschen Grammatik 
nnd Unterricht in der Geschichte; dabei solle man sich in der alten Ge- 
sdtichte anf die Hauptsachen beschränken, dagegen die nenere etwas ge- 
nauer durchnehmen, was, wie er meint, .spielend angehe* ; endlich nennt 
er auch noch die Geometrie. Znr Bildnng des Charakters dient neben 
dem Geschichtsunterricht besonders der Religionsunterricht; vieUeicht wäre 
es auch zweckmäßig, Katechismen der Moral zu ver&wsen, die der Jugend 
von Kindheit an den Gedanken einprfigten, dafi die Tugend die aneriä&- 
liche Bedingung des GIfickes sei. In allem diesem wnfite sich der Kfinig 
mit seinem Untenichtsminister eins. Wenn derselbe als Ziel des höheren 
Unterrichts .die allgemeine Entwic^ung des Veratandes und aller ihm 
untei^eordneten Vermögen des Geistes, Einflöfiong rechtschaffener prak- 
tischer Grundsätze der Sittlichkeit und zum Dritten die Fnndamental- 
begriffe und Beobachtungen bezeichnet, worauf jeder besondere Teil der 
Wissenschaften und der Literatur sich gründet*, so sieht man, wie auch 
dieser Frennd des PhilanthroiöniBmns >) bereits über dieemi hinaas der 
neuhnmanistischen AnSassnng des Unterrichts zustrebt Aach die Wert- 
schitxug der klassischen Sprachen nnd die Betonung des Griechischen, 
das er nicht blofi um des Neuen Testaments willen betrieben wissen will, 
zeigt ihn uns auf neuen Wegen. 

Was aber Friedrich und sein Minister the<H%ti5ch dacht«i, dem 
konnten und wollten sie auch in der Praxis Gellung nnd Kachacfatang vei^ 
schaffen. Dabei war es gewi£ wohlgetan, wenn der KOnig ia jenem 
Kabioettsscbreiben bestimmte, es solle mit der Schnlbesserung in den grofien 
Städten als E&nigsberg. Stettin. Berlin. Breslau. Magdebni^ n. s. w. A» 
AnEang gemacht werden. Freilich setzte der pietistische Geist diesai ans 
dem Prinzip der Aufklärung herrorgeheuden Reformen energischen Wider- 
^and entgegen: in Breslau erklärte das ätadtkonsiälorium. .der Untertan 
sei der beste, welcher am meisten {ficU glaube nnd der dei- schlechteste, 
welcher am meisten räsonntere*; und ebensowenig wollte sich in KSnigs- 
ber^ das iVWin« /"rwV'-k-i<f*ii« fügen. Aber der Minister wies diese 
.auf Ehimmheit gegründete Sicherheit* energisch zurück, griff mit seinen 
Mafiregeln dunrh und beseitige Männer wie den Abt Hahn in Kloster- 
bergen, roa dem der König sagte: .der Abt tac^ nichts, man nafi einen 
anderen an die Stelle haben, kein M«i^'h w-ä jetzo seice Kinder dahin 
schicken, weil der Keri ein übertriebener pietislischer Xarr ist.' Dagegen 
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gdlaog es namentlich för Berlin tüchtige Rektoren zu gewinnen, so Meier- 
otto, .den ESnig unter den Rektoren*, an das Joacbimsthaler und 3e- 
dike an das Friedrich Werdersche Gymnasium. Beide zeigten sich darin 
als Aufklärer, da& sie im Unterricht darauf drangen, da& der SchUler 
selbst denke — Gedike hat daher auch die Sitte der häuslichen Präparation 
auf die KlassenlektUre eingeführt — , und daß sie den Realien an ihren 
Anstalten die Türen möglichst weit Öffneten. Speziell betonte Gedike die 
Verbindung des wissenschaftlichen oder Sachunterrichts mit dem philo- 
logischen Sprachunterricht und betrieb das Griechische mit großem Nach- 
druck und ganz losgelöst vom Neuen Testament. Den EinSuä der 
Philanthropinisten aber zeigt die Benützung einer lateinischen Übersetzung 
des Campeschen Robinsons und die Forderung, nicht mit abstrakten gram- 
matischen Regeln, sondern mit einfachen Erzählungen den Sprachunter- 
richt zu beginnen. Und ähnlich geht Meierotto in seiner 1785 erschienenen 
lateinischen Grammatik in Beispielen ans den klassischen Schriftstellern 
nicht von der grammatischen Regel, sondern von dem Beispiel aus, \'on 
dem sich der Knabe induktiv und durch eigenes Denken die Regel selber 
abstrahieren solle. Bewähren freilich konnte sich diese Methode nicht; 
denn sie übersteigt das Können des Schülers und mutet diesem zu, was 
Sache des philologischen Forschers und Gelehrten ist. 

Zur Hebung des Qymnasialwesens sollten aber auch noch andere 
Ha&regeln dienen. In erster Linie die materielle Besserstellung des 
Lebrerstandes und Geldbewilligungen für bauliche Einrichtungen, Schul- 
bibliotheken und Schulsammlungen, wobei freilich in dem armen Friederi- 
zianischen Staat der Wille grO&er war als das KOnnen. Weiter wurden die 
höheren Lehrer von den Kantoren und Scbulmeistem bestimmt gesondert, 
einige von jenen erhielten den Professorstitel, nnd auch sonst gaben per- 
sönliche Auszeichnungen einzelner durch den KOnig und den Hinister dem 
Stand höhere Schätzung. Endlich sorgte man auch für die Lehrerbildung, 
so zuerst in Halle, wo freilich das Inatitutum paedagogicum unter der Direk- 
tion Trapps nicht gedeihen wollte. Dagegen gelang es Zedlitz, wenn auch 
erst nach Friedrichs Tod, 1787 ein solches pädagogisches Seminar in 
Berlin, in Anlehnung an das Friedrich-Werdersche Gymnasium ins Leben 
zu rufen und Gedike zum Leiter desselben zu machen. Für fünf .Scbul- 
amtskandidaten* wurden Geldmittel ausgeworfen; die Hauptaufgabe war, 
daä die jungen Leute unterrichten lernten, indem sie „unter der Anfsicht 
eines erfahrenen Schulmanns zu allen Geschäften und Verhältnissen ihres 
künftigen Standes und Amtes zugezogen werden* sollten ; sie hatten 
Stunden zu geben, zu hospitieren, Berichte Über ihre Erfahrungen abzu- 
fassen nnd in der „pädagogischen Sozietät* in Referaten und Debatten 
über pädagogische Themata sieb auszusprechen; die damit verbundene 
.philologische Sozietät* diente zur Erhaltung und Auffrischung ihrer wissen- 
schaftlichen Kenntnisse. 

In demselben Jahre 1787 war Zedlitz noch ein anderes Großes ge- 
lungen, die Errichtung des Oberschulkollegiums als einer selbständigen, 
staatlichen, von der Kirche losgelösten UnterrichtsbehOrde, welche .die 
Direktion des sämtlichen Schuldieostes zur alleinigen Pflicht* hatte. Das- 
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selbe bestand aus dem Minister, einigen praktischen Schulmännern und 
einem der Landeeverwaltung kundigen höheren Beamten mid stand als 
Immediatbeh&rde unmittelbar unter dem Efinig. Eh hatte die Beaufsich- 
tigung über die gesamte äußere und innere Vei-fassung aller Unterrichts- 
anstalten von der Dorfschule bis hinauf zur Universität, hatte die Lehrer 
zu prüfen und alle allgemeinen Einrichtungen und Anordnungen zu treffen. 
Zu Mitgliedern wurden unter anderen Meierotto und Oedike ernannt. An 
Kompetenzstreitigkeiten mit den kirchlichen Behörden fehlte es freilich, 
namentlich zu Anfang nicht, und das frömmelnde Regiment Friedrich 
Wilhelms n. stand dabei nicht durchweg auf der Seite dieser neuen, sich 
mtkhsam durchsetzenden Behörde, wenn es nicht nur das Joachimthalsche 
Gymnasium, sondern auch die schlesischen und sämtliche reformierte Schulen 
ihrer Oberaufsicht entzog. 

Neben der schon erwähnten Einrichtung des pädagogischen Seminare 
in Berlin war eine der ersten und folgenschwersten Mafiregeln des neuen 
Oberschulkollegiums die Einführung des Abiturieotenexamens im Jahr 
1788, welche als die letzte Tat des Friederizianiechen Ministers von ZedJitz 
noch hier und in diesem Zusammenhang zu besprechen ist, obwohl die 
Verfügung selbst nicht mehr von ihm, sondern bereits von WOllner unter- 
zeichnet ist. Der Gedanke hiezu war von der Universität Halle aus- 
gegangen: der Unwissenheit der Studenten, wenn sie die Hochschule be- 
zogen, sollte entgegengewirkt werden. Während aber in diesem Gutachten 
die Vornahme der Prüfung an der Universität und durch sie in Aussicht 
genommen wurde, wollten andere sie den Lehrerkollegien der Gymnasien 
zugewiesen sehen oder dachten an besondere Ezaminationskommissionen. 
Das Oberschulkollegium entschied sich für die Prüfung durch die Lehrer- 
kollegien unter Teilnahme eines Kommissars ans dem Provinzialschul- 
kollegium^). Alle diejenigen, welche von der Schule aus zur Universität 
übergehen wollten , sollten sich dieser Prüfung unterwerfen. Testiert 
wurde ihnen lediglich Reife oder Nicfatreife. Aber auch die nicht be- 
standenen Schüler hatten das Recht, die Universität za besuchen, nnr 
hatten sie keinen Anspruch auf Stipendien und sonstige Benefizien, und 
mußten sich ebenso wie die Zöglinge von (nicht berechtigten) Privat- 
anstalten oder solche, die überhaupt keine Schule besucht hatten, auf der 
Universität selbst einer Prüfung unterziehen. Übrigens konnten die Uni- 
versitäten auch die mit dem Reifezeugnis Entlassenen nachprüfen, wenn 
sie gegen dasselbe Bedenken hatten. In das Zeugnis sind die Urteile Ober 
die Leistungen in den alten und neueren Sprachen, insbesondere auch in 
der Muttersprache, und ebenso über die wissenschaftlichen Kenntnisse, vor 
allem in der Geschichte aufzunehmen. Über den Verlauf der Prüfung ist 
an das Provinzialschulkollegium und durch diese Zwischeninstanz an dae 
Oberschulkollegium zu berichten. Den Entwurf der Verordnung hatte 
Gedike, dae Schema für die Zeugnisse Meierotto ausgearbeitet. Wie diese 
Einrichtung sich weiter entwickelte, werden wir si^ter sehen. Hier bildet 
sie den Abschluß der Maßregeln, die im Staat des aufgeklärten DespotiB- 

BchenmBt&iiz olleidinga erat ua dem 
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mus konsequent auf die Loslösang der Schule von der Eirche und auf die 
Verstaatlichung der erstaren berechnet waren. 

Wenn wir hier noch übergehen, dafi sich Zedlitz durch die Bemfang 
Fr. A. Wolfs nach Halle auch um den Neuhumanismus verdient gemacht 
hat, so ist dagegen in diesem Zusammenhang noch von den Anstalten zu 
reden, die im BViederizianischen Zeitalter geschaffen oder reformiei-t, an 
Traditionen weniger gebunden waren uod darum den Geist der Zeit reiner 
zum Ausdruck bringen konnten. Es waren dies verschiedene Ritter- 
akademien, vor allem die in Berlin im Jahr 1765 vom EOnig persönlich 
gegründete. Hier sollten junge Edelleute eo erzogen werden, da& sie je 
nach ihrem Beruf für den Krieg oder für die Politik tauglich wttrden. 
Die Lehrer müssen also nicht nur eifrig bemüht sein, ihr Gedächtnis mit 
nützlichen Kenntnissen anzufüllen, sondern sie mDssen hauptsächlich ihrem 
Verstand eine gewisse Beweglichkeit gehen, die sie be^higt, sich mit 
irgend einem Gegenstand ernstlich zu beschäftigen. Besonders aber haben 
sie ihre Vernunft zu entwickeln und ihr Urteil zu bilden; zu dem Behuf 
mtlBsen sie ihre Zöglinge daran gewöhnen, sich klare und bestimmte Be- 
griffe von den Dingen zu machen und sich nicht mit unklaren, verworrenen 
Vorstellungen zu begnügen. Der Einänä der Wolfschen Philosophie ist 
in diesem allgemeinen Teil der Instruktion unverkennbar. Dnterrichts- 
gegenstände waren Latein, Religion und Französisch; darauf folgte die 
Rbetorikklasse mit Logik, Grammatik, Geschichte und Geographie; Meta- 
physik, Mathematik und Rechtslehre machten den Schlufi. In der Logik 
handelte es sich um Schärfnng des Verstandes; daher ist mehr Gewicht 
auf strenge Definitionen als auf die verschiedenen Formen der Schulschlüsse 
za legen. Für die Rhetorik empfiehlt der König französische Übersetzungen 
von Giceronianischen nnd Demosthenischen Reden, einen kleinen Poesie- 
knrsus, um den Geschmack der Zöglinge zu bilden und eine Geschichte 
der schönen Künste, wobei der Lehrer diese ,in Griechenland, ihrer Wiege 
aufsuchen, dann zur zweiten Epoche der Künste unter Cäsar und Augustus 
übergehen wird, zur Wiedergehurt der schönen Wissenschaften zur Zeit 
der Medicis, zu der Blütezeit, die sie unter Ludwig XIV. erreichten, und 
er wird mit den berühmtesten Personen schliefen, die sie in unseren Tagen 
pflegen*. Das Studium der Geschichte sollte eigentlich nur von Karl V. 
bis auf unsere Tage reichen; denn diese interessanten Ereignisse hängen 
mit unserer Zeit zusammen, und es ist einem jungen Menschen, der in der 
großen Welt leben will, nicht gestattet, Ereignisse nicht zu kennen, die 
in die Eette der in Europa geschehenden Dinge gehören und sie bilden. 
Doch sollte auch ein Auszug der alten Geschichte nicht fehlen; denn der 
König erkannte wohl, wie durch diese die Vaterlandsliebe im Herzen der 
Jugend entflammt und überhaupt moralische Ideen hervorgebracht werden 
können. In der Geographie mahnt er, da Deutschland das Vaterland der 
jungen Leute sei, auf die größten Einzelheiten einzugehen, hinsichtlich der 
Fürsten, die es regieren, der Flüsse, die es darchfließen, der Hauptstädte 
jeder Provinz, der R«)chsstAdte u. s. w. Von einem spezifiscbeo Preu&en- 
oder Hohenzollerntum im Unterricht der Geschichte und Geographie weiß 
dagegen dieser größte Hohenzoller und Preußenkönig nichts. 
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SchoD die Oeuchichte dient zur EinflOSung philoBophiacher Ideen, zur 
Aufklärung und Bekämpfung von Aberglauben und Fanatismus. Die Meta- 
physik aber beginnnt mit einem Kursus über Moral, wobei von dem 
lirundeatz ausgegangen wird, daß die Tugend sehr nützlich sei für den, 
der sie aueDbt und dafi ohne sie die Qesellsch&ft nicht bestehen könnte; 
der Lehrer soll daher vor allem trachten, .aus seinen Zöglingen Tugend- 
enthuaiasten zu machen". Darauf folgt die .Geschichte der menschlichen 
Meinungen' d. h. der Philosophie, wobei sich der Lehrer besonders hei 
Locke aufhalten soll. Disputationen aber die verschiedenen Systeme 
schließen sich an. Der Mathematiker soll begreifen, dafi .man nicht die 
Absicht hat, Bemoullis oder Newtons zu bilden", und daher vor allem 
die Trigonometrie und Festungslehre als besonders nützlich treiben, einen 
historischen Kursus über Astronomie halten und die Anfangsgründe der 
Mechanik hinzufügen. Der Recbtslehrer bedient sich des Hugo Qrotius 
für seinen Unterricht und gibt seinen Zöglingen einen Begriff von dem 
Recht des Bürgers, eines Volkes und des Herrschers, mache aber, fügt 
der Verfasser des Antimachiavell hinzu, darauf aufmerksam, .daß dies 
OEfentliche Recht, wenn ihm die Korrektivgewalt fehlt, um sich Beach- 
tung zu sichern, nur ein leerer Wahn ist, den die Herrscher in Tat- 
berichten und Manifesten zur Schau tragen, selbst dann, wenn sie es ver- 
letzen*. Schließen soll er mit der Friederizianischen Gesetzgebung, die 
.eine Zusammenstellung der Landesgesetze ist und daher jedem Bürger 
bekannt sein muß". 

Was die innere Zucht betrifft, so wurden je drei Zöglinge einem Er- 
zieher unterstellt; diesem empfiehlt der König, Schelmenetücke und lustige 
Streiche hingehen zu lassen und sich wohl zu hüten, Heiterkeit und Witze 
und alles, was Geist verrät, zu unterdrücken. Streng soll er nur sein, 
wo das Gemüt ins Spiel kommt; aber bei Gefängnisstrafe wird ihm ver- 
boten, die Zöglinge zu schlagen: .es sind Leute von Stand, denen man 
Seelenadel einflößen muß; man maß ihnen Strafen auflegen, welche den 
Ehrgeiz stacheln, nicht aber solche, die sie erniedrigen.* Endlich wird 
auch für Leibesübungen, d. h. für Unterricht im Tanzen und Reiten ge- 
sorgt und für die Erholungszeit Ballspiel gestattet. 

Haben wir in dieser Berliner Akademie fUr Leute von Stand und 
Welt den prägnantesten Ausdruck des Friederizianischen Geistes der Auf- 
klärung, wie er sich auf dem Gebiete des Unterrichts und der Erziehung 
betätigte, so war die Reorganisation der Ritterakademie in Liegnitz im Jahr 
1774 wesentlich das Werk des Freiherm von Zedlitz, der hier seine dem 
Philanthropinismus entstammenden Grundsätze mit gutem Erfolg zur An- 
wendung brachte. 

Dagegen ist, mehr noch als die Berliner Ritterakademie Friedrichs, 
die hohe Karlaschule in Stuttgart eine spezifische Schöpfung dieses 
pädagogischen Zeitalters, eine selbständige und originelle Leistung des 
18. Jahrhunderts auf dem Gebiete des Schulwesens. Der Zusammenhang 
mit den Gedanken des großen Preußenkönigs wird aber auch hier hei^ 
gestellt durch die Person ihres Gründers, des Herzogs Karl Eugen von 
Württemberg, für den Friedlich im Jahr 1744 einen kurzen .Fürsten- 
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Spiegel* geBchriebeo hat. Aber freilich erst viele Jahre später, wie Schubart 
spottend gesagt hat: 

Als DioDjs TOD SyiakoB 

Aufhören mnb, 

Tjmno za »em, 

Da ward er «in SchnlmeiatarleiD, 
erinnerte sich dieser kleine Despot, da£ er nicht blaä ein Nachfahre der 
Versailler Könige, sondern auch ein Schüler Friedrichs und ein Sohn des 
Jabrbunderts der Aufklärung sei. Seit 1767 wandte der Herzog dem Unter- 
richtswesen seine Aufmerksamkeit zu: ein mehrwOchentlicher Aufenthalt in 
Tobingen zeigte ihm das veraltete, mit dem Zeitbewu^tsein im Widerspmch 
stehende Wesen dieser schwäbischen Universität und der Universitätsbildung 
überhaupt. Diese Erkenntnis brachte ihn znnächst ab von dem Plan, mit 
der Tübinger Hochschule eine Offiziersakademie zu verbinden. Seit 1770 
lie& er dann auf seinem Residenzschloä Solitude eine Anzahl Soldatenkinder 
idorcfa föhige UnteroKziere in Lesen, Schreiben, ßechnen und Christen- 
tum*, in Zeichnen und Geometrie unterrichten, um so ffir seine Bauten und 
Gai-tenanlagen tOchtige Arbeitskräfte zu gewinnen oder aach Orchester und 
Ballet aus ihnen zu rekrutieren. Bald erscheint auch das Französische, 
Geschichte und Geographie auf dem Lehrplan dieser Schule, die somit 
durchaus realistisch war, während die erste eigentliche Realschule des 
Landes erst 1783 (in XUrtingen) eingerichtet worden ist. Ein mit dieser 
herzoglichen Anstalt verknüpftes Waisenbaus hatte nar kurzen Bestand; 
dagegen gewann Karl Freude am Veikehr mit den Knaben, und so kam er 
auf den Gedanken, hier unter seinen Augen seinen künftigen Offizieren und 
Beamten eine zeitgemäßere Erziehung und Bildung angedeihen zu lassen, 
als sie in Tübingen hätte erteilt werden können. Am 11. Februar 1771 
wurde zu diesem Zweck die .Militärische Pflanzschule' mit jenen beiden 
Anstalten verbunden; zu den genannten Fächern trat in ihr reichlicher 
Lateinunterricht hinzu. Und dieser Teil wurde nun bald zur Hauptsache, wie 
er es auch in kurzem auf die Normalzahl von 350 Schülern gebracht hat. 
Zu Lehrern nahm der Herzog junge Theologen aus dem Stift, je die ersten 
ihrer Promotion, und gab dadurch dem Ganzen den festen Halt der in den 
.Klöstern* gepflegten altwQrttembergischen Schultradition. Zugleich kam 
durch diese ,Stiftler' ein philosophischer Geist in den Unterricht der 
neuen Schule. Bald (1775) wurde die Anstalt, die 1773 den Titel Herzog- 
liche Hilitärakademie erhielt, ohne auch nur a parte potiore dazu be- 
rechtigt zu sein, nach Stuttgart verlegt und dabei noch einmal erweitert: 
zo der militärischen Abteilung kam nun eine solche für Kameralisten, für 
Jäger, für Juristen, fOr Handlungswissenschaft und schließlich auch eine 
fOr Mediziner hinzu, und endlich wurden vor den Beginn dieser Berufo- 
abteilungen, den oberen Klassen eines Gymnasiums entsprechend, für alle 
Studierende philosophische Abteilungen eingeschoben und so das Ganze zu 
einer Vereinigung von Schule und Universität gemacht, als welche sie 
unter dem Namen der hohen Earlaschule von Joseph II. 1781 ausdrücklich 
anerkannt worden ist; daneben bestand dann noch die AcadSmie des Arte. 
Von den drei Abteilungen, in welche dieser universale Schulorganis- 
mus zerfiel — Künstler, Gymnasiasten, Studenten — , interessiert uns nur 
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die mittlere, die philologische und philosophische, welche zusammen als 
Unter- und Obergymnasium die Vorbereitung fUr die sogenannten Bestim- 
mungsabteilangen (Fakoltätsstudien) zu geben hatte. Wenn wir hier von 
den vielfachen und zum Teil tief einachoeidenden Wandlungen der Schale 
absehen, so bildete in den sechs Elaasen der philologischen Abteilung das 
Lateinische mit 18 — 24 wöchentlichen Stunden das Hauptfach; dazu kam 
von der untersten Stufe an in allen Klassen Griechisch mit je 6 — 8 Standen.') 
So war der klassische Unterricht keineswegs vernachl&seigt. Wenn die 
Württemberger trotzdem klagten, da& man auf der Akademie kein ,fermer 
Lateiner' werden kOnne, so hängt das mit der neuen Art der Behandlung 
zusammen: nicht um sprechen und schreiben zu lernen, trieb man die 
klassischen Sprachen; die EompositionsQbungen, die an den Lateinschulen 
des Landes die Hauptsache waren, wurden hier auf ein Mindestmaß be- 
schränkt und dafür alles Gewicht auf die Lektüre gelegt, die sehr reich- 
haltig, systematisch und zweckmäßig ausgewählt war. Der Endzweck 
war, .einen guten Schriftsteller Roms verstehen zulernen*, daher betonte 
man die gute Übersetzung ins Deutsche und die richtige sachliche Er- 
klärung. Und im Griechischen, das au den alten Gelebrtenschulen nur noch, 
ähnlich wie das Hebräische, um des Neuen Testaments willen getrieben 
wurde, und von dem daher selbst auf den Gymnasien viele, oft mehr als 
die Hälfte der Schüler dispensiert waren, galten dieselben Gesichtspunkte 
einer umfassenden Kenntnis des antiken Geistes- und Kulturlebens. Neben 
die beiden alten Sprachen trat dann sofort als dritte Sprache das Fran- 
zösische mit 6 — 8 Stunden in allen Klassen. Das Deutsche findet sich 
zunächst auf dem Lehrplan nicht, doch fehlte es nicht ganz an besonderem 
Unterricht in Grammatik and Aufsatz, seit 1783 war sogar ein deutsches 
Lesebuch im Gehrauch. Dagegen blieb die Einführung in die deatecbe 
Literatur nach wie vor ausgeschlossen, da der Herzog dafür kein Ver- 
ständnis hatte; gleichwohl wußte sie Professor Abel als Eontrebande ge- 
legentlich einzuschmuggeln. Auch den Realien war reichlich Raum zu- 
gemessen, namentlich der Geographie und Mathematik; Geschichte fehlte 
natürlich nicht. Während nun aber die übrigen Fächer in den philo- 
sophischen Klassen (oberem Gymnasium) in derselben Weise fortgesetzt 
wurden und sogar noch zwei Stunden für Englisch hinzukamen, trat das 
sprachliche Element tiier weit zurück hinter den 8 und H Stunden Philo- 
sophie. Das war das Neue und Eigentümliche dieses Unterrichts, dafi 
hier die Philosophie .nach ihrem ganzen Umfang" gelehrt wurde. Abel, 
dessen Stärke in der Psychologie lag, mußte den .Entwurf zu einer General- 
wissenschaft oder Philosophie des gesunden Verstandes zur Bildung des 
Geschmacks, des Herzens und der Vernunft' ausarbeiten. Darnach sollte 
in planmäßigem Aufsteigen vom Leichteren zum Schwereren gehandelt 
werden 1. von der KOrperwelt (Geschichte, Gesetze und Philosophie der- 
selben); 2. von dem Menschen (Psychologie, Philosophie der Geschichte; 
Moral, schone Wissenschaften, Logik; das Leben eines wahren Weltweisen) ; 

') Dies gilt erat ftlr die Zeit, da die 1 fvigs, als Schiller diese KluBen beBochU, 
OrgMUMtioD, die beaUndig im Flu£ wu, waren dafür nni 3 Stunden anBgewMfen. 
eluBD gewiasan Abachlnfi erreicht hatte; an- | Immeriiin hat Schiller Griechiaoh gelernt. 
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3. von der W»It Oberhaupt (Gesetze, nach denen sie regiert wird, Be- 
atimmiing, Ursprung); 4. vom WeltschOpfer. Man sieht, ea war die Po- 
pularphilosophie des vorigen Jahrhunderts, und man begreift daher, daß 
der Tübinger Wolfaner Ploucquet (1716—1790) diese Behandlung des 
Faches .nicht für gründlich' erklärte. Auch bat man steh nachher etwas 
bestimmter an die «ieben Fächer: Psychologie, Uoral, Ontologie, Kosmo- 
logie, natürliche Theologie, Logik, Geschichte der Philosophie gehalten 
und diesen noch eine Enzyklopädie sämtlicher Wissenschaften nachfolgen 
lassen. Offenbar sollte dieser philosophische Unterricht das geben, was 
man beute formale Schulung nennt, und zugleich nach rückwärts und 
vorwärts das Viele, dae den Schülern geboten wurde, zu einem ein- 
heitlichen Ganzen zusammenfassen, indem es dadurch von ihnen mit dem 
Denken durchdrungen und innerlich angeeignet werden konnte. Und da6 
dieser Zweck erreicht wurde, das zeigt doch nicht nur der einzige Schiller 
mit seinem überschauenden und ordnenden Geiste und seinem intensiven 
philosophischen Interesse, auch nicht nur auf naturwissenschaftlicher Seite 
Guvier mit seinem ^esprit taste et organisatoire' , sondern selbst den Dnrch- 
scfanittstalenten der Karlsschule wird nachgerühmt, da& ihnen diese philo- 
sophische Schulung einen weiten, auf das Ganze gerichteten Blick und 
eine in die Tiefe dringende Energie des Denkens gegeben habe. Erreicht 
aber wurde das vor allem deshalb, weil man sich nicht damit begnügte, 
den Schülern vorzutragen und ein dogmatisches Wissen mitzuteilen, son- 
dern weil man sie vor allem auch zur Privatarbeit und zur Selbsttätigkeit 
anhielt nnd sie lehrte und nötigte, das Gelernte in sich zu verarbeiten. Die 
Zahl der Arbeitsstunden beträgt für alle 8 am Tag: davon waren aber nur 
in den untersten Klassen die meisten wirkliche Unterrichtsstunden; in der 
Philosophie dagegen kamen auf 4 und 6 wöchentliche Lebratunden eben- 
soviele Beschäftigungsstunden, und auch im Lateinischen wurde in den 
obersten Klaesen fast die Hälfte der Zelt dem PrivatSeiß zugewiesen. Der 
philosophische Unterricht selbst aber bestand in dialektisch prüfender 
Besprechung mit häufigen Examinatorien und Disputierübungen; die Arbeits- 
stunden waren zu schriftlicher Wiederholung, zur Anfertigung von Auf- 
gaben und zum escerpierenden Lesen bedeutender Werke bestimmt, damit 
die Schüler sich .nach und nach zum Selbstdenken, zum vernünftigen 
Raisonnement, zum geschickten Ausdruck und zum verständigen Lesen 
der Bücher' gewöhnten. Endlich wurde alles das unterstützt und be- 
günstigt durch Vervielfältigung der Klassen je nach dem Stand der Kennt- 
nisse, so daß in jeder Abteilung nur wenige an Kenntnissen einander 
möglichst gleichstehende Schüler zusammen unterrichtet wurden. 

Mit diesem von der Ansicht getragenen Unterricht, daS in den 
jungen Menschen die eigene Kraft geweckt werden müsse, stand dann 
freilich die erzieherische Seite der Akademie in grellstem Widerspruch. 
Gewiß war auch hier der Grundsatz des Herzogs richtig, daß Arbeit das 
beste Schutzmittet gegen sittliche Verirrungen und die Atmosphäre sei, 
in der bei jugendlichen Naturen auch der Charakter am kräftigsten und 
gesündesten sich auswachsen könne. Allein die militärische Disziplin, 
die wir in einem Internat an sich nicht tadeln wollen, wurde doch durch 
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die Oiffiziere und mtlitariscfaen Aufseher auf eine solche Spitze getrieben, 
dafi wie noch heute in unseren Kadettenhäusern die Individualität ge- 
föhrdet und in ihren Rechten Übel verkOmmert wurde. Dazu kam ata das 
hauptsächlichste Mittel, durch das zur Arbeit angetrieben wurde, ein recht 
äußerlicher Ehrgeiz, der durch Lokationen und fitfentliche Verkündigung 
derselben, durch feierliche Ezamensachaustellung und pomphafte Freis- 
verteilung, durch Verleihung von Orden und damit verknüpfte Bevor- 
zugungen angestachelt wurde. Am schlimmsten aber wirkte der starke 
Wille Karls, der keinen fremden Willen neben sich duldete und aufkommen 
ließ and überall selbst hastig und plötzlich dazwischen griff und niemals 
die Geduld hatte, die Resultate einer Mafiregel abzuwarten; nnd der, der 
so despotisch waltete, war — ein Fürst: so verband sich mit dieser mili- 
tärischen Internateerziehung ein höfischer und byzantinischer Geist, der 
die schwächeren Naturen servil und schlaff machen, die stärkeren aber 
zu revolutionärem Trotz aufreizen mußte. Daß man hier frei denken 
lernte, aber nicht frei handeln und meistens auch nicht frei reden durfte, 
das war der innere Widerspruch, an dem diese akademische Erziehung 
krankte. Daran hätte die Schule zu Grunde gehen müssen, auch wenn sie 
nicht durch den Widerstand der kleinstaatlichen und klein denkenden 
Stände und durch den Stumpfsinn des Nachfolgers von Karl Engen un- 
mittelbar nach dessen Tod ein vorzeitiges Ende gefunden hätte. Eines 
der interessantesten Schulezperimente aller Zeiten, die SchSpfung eines 
pädagogisch genialen Fürsten, eines aufgeklärten Despoten! Aber gerade 
sie kann lehren, dafi FUrstengunst und Despotenlaune ein Xachhaltiges 
in der Pädagogik nicht zu schaffen vermögen, nicht einmal dann, wenn 
es aus dem Geiste der Zeit herausgeboren ist. Der naheliegende Gedanke, 
das Experiment in der modernen Luft der Geistesfreiheit zu wiederholen, 
dürfte vor allem an der Veränderung der Philosophie selbst scheitern: 
die Karlsschule hatte die Popularphilosophie des gesunden Menschen- 
verstandes zur Voraussetzung, diese war auch einem Knabenverstand za- 
gänglich; während ihres Bestehens kam Kants Kritik der reinen Ver- 
nunft {1781} und fegte jene Aufkläruugsphilosophie vielleicht mit zu rigo- 
roser Strenge hinweg; die Kantische Philosophie aber ist keine Philosophie 
für Kinder, und doch ist sie der Eckstein und die Grundlage unseres 
ganzen modernen Philosopbiereus. Darin besteht heutzutage die Schwierig- 
keit eines philosophischen Unterrichts auf der Schule; Schwierigkeit hei&t 
freilich nicht UnmOglicheit, und auf den Unterricht darum ganz verzichten, 
weil er schwierig zu gestalten ist, hei&t ein schweres Unrecht begehen 
an dem Genius unseres deutschen Volkes. Der Herzog Karl Eugen von 
Württemberg hat mit seiner Despotenlaune doch gezeigt, daß man kann 
und was man kann. 

Litentnr zu § 5 und 6 : PreuBiacheB TolkBachalweseii von TaiLO-SoBxnDBB in Sclmiida 
Enzyklopädie, Bd. 6. Ebenda«, nach .Roehow' tob Tbiu), L. Wiuh, Das höhere ScbnlweMn 
in Prea&en I. Jübobh Bona Mbyer, Friedrichs d. Großen P&dagagische Schriften nnd Aeaße- 
rnngen mit einer Abhandlung Über eein Scbolreginient 1885. Ed. Zillbb, Friedrich d. Grofie 
als Philosoph 1886. Konb. Rbtbwisch, Der StaataminiBtor Freiherr v. Zedlitz nnd PranfieM 
höheres Schulwesen im Zeitalter Friedrichs d. Großen 1886. Gidikb, Gesammelte Schnl- 
echriften 2 Bde. 1789, 1795. Job. Alex. Freiherr v. Hsl?sht, Die Qrllndnng der Osterreichischai 
Volksschule dnrcfa Maria Theresia 1660. Koldbwby *~ a. 0. Oraf Tolstoi, Die StadtMholBn 
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wfthrend der Regieiung der EaiBerin KaÜuriiu 11. 1887. J. Elaibbs, Der Doterricht in der 
ehemaligen Hoben Karlasehnle in Shittg«it (Prognunm d. Stattg. RealgymnasiomB 1873). 
RioH. WiLTSioH, Friedricii Scbiller, I. Bd. (cap. 3: HeTzog Karl nnd seine pldagogUcheii 
SchOpfnngra) 1899. O. £., Die hohe Earlsachole in Stuttgart nnd ihr Ende i. J. 1794 
(.Schwlbiacher Herknr vom 7. Jnli 1894]. Die Philosophie im Schnliintenicht, ein Kapitel 
ans der Geschichte der Hohen Earlsechole in Stattgart, Yortrag von Tb. Zieolbb anf der 
48. FhilologenTeraaromlnng in SOln 1895. 0. Ebimhbl, Beitr&ge z. Bearteilnng der Hohen 
KarlBBchnle in Stuttgart, Cannstfttter Programm 1396. G. Baubkk, Lehrer, I^hrpllne nnd 
I-ehrftcber an d. KarUachnle, Stuttg. Programm 1898, nnd dere. in d. Mitt. d. Gea. f. Em.- 
und Schnlgeechichte ,Der Deatsche Unterricht an der EarUschiile' 1899. Vgl. auch den 
Roman von Hekii. Edbz, Schillers Heima^jahre. 

8, Schon wiederholt — in Preußen so gut wie in Stuttgart — iBt 
eine veränderte Stimmung dem Altertum gegenüber zwischen durch auf- 
geblitzt, der wir nun von ihren Anfingen an näher nachzugehen haben. 
Man lernte noch immer Lateinisch, weil cb die Sprache der Gelehrt«n und 
weil es einmal so hergebracht war, und gewiß gab es da nnd dort auch 
noch tQchtige Lehrer und rechte Humanisten. Aber im allgemeinen war 
es doch wieder ein freudloses Tun geworden, wie unter der Herrschaft 
des Doktrinale, und wieder war es ein barbarisches Latein, das gelehrt 
wurde: keine Lust, kein Geist, keine Grazien! Das Griechische vollends 
wurde vSllig vemachl&ssigt: auf das Niveau des Hebr&isclien herabgesetzt 
und lediglich fttr Theologen bestimmt, mußte es sich auf das Neue Testa- 
ment beschränken lassen nnd wurde daher vielfach auch nur noch von den 
künftigen Theologen getrieben, die übrigen Schüler wurden davon dispen- 
siert. TTod so hatte es kommen können, daß von allen Reformern — aus- 
gesprochen oder unausgesprochen — das Erlernen der klassischen Sprachen 
nur noch als notwendiges Übel angesehen wurde, mit dem man sich 
möglichst rasch abfinden müsse: weil der Geist daraus entflohen war, hatte 
auch niemand mehr ein Herz für dieses Totengebein. Ein solches war es 
auch auf den Universitäten: die Geschichte der klassischen Philologie in 
Deutschland zeigt um die Wende des 17. zum 18. Jahrhundert auch hier 
einen Tiefstand. 

Das war nicht überall so. Holland galt als die eifrigste und erfolg- 
reichste Pflegestätte des gelehrten Studiums der alten Klassiker, die 
Philologie als Kritik und Exegese fand dort eine Reihe bedeutender Ver- 
treter. Doch nur so lange stand es an der Spitze, bis der eine Richard 
Bentley (1662—1742) den Ruhm, den größten und geistvollsten Kritiket 
zu besitzen, auf sein Heimatland England übertrug. Und wieder anders 
war es in Frankreich, wo sich nach einem Jahrhundert reich an glänzenden 
Leistungen philologischer Gelehrsamkeit, wie früher schon gesagt, in der 
nationalen Literatur nnd damit in der ganzen gebildeten Gesellschaft etwas 
vom Schimmer des klassischen Altertums und von der Begeisterung des 
humanistischen Zeitalters für dasselbe erhielt und daher nur um das Maß, 
nicht um das Daß des Klassizismus gestritten wurde. 

In Deutschland kommt beideif, aber beides später als in den ge- 
nannten Ländern. An Universität und Schule knüpft der Neuhumania- 
muB an, erst nachträglich findet er in der schOnen Literatur Widerhall 
und Verständnis, dann aber auch sofort bei ihren größten Vertretern die 
mächtigste und nachhaltigste Unterstützung. Als den eigentlichen Ur- 
heber dieses neuen Aufschwungs der klassischen Studien in Deutschland 
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und einer neuen Art sie zu betreiben bezeichnet man durchaus mit Recht 
Johann Matthias Gesner (1691—1761), und als die Stätte, wo sich dieser 
Umschwung vollzog, die 1737 neu errichtete Universität Gottingen, die, 
frei von pietistischer Einseitigkeit und Undnldaamkeit und Halle dadurch 
überlegen, die erste wahrhaft moderne, in vollster Lehr&eiheit sich be- 
wegende Universität geworden ist; erst 1740 ist durch die Thronbesteigung 
Friedriche und die ZurQckberufung Wolfs nach Halle auch hier der Grund- 
Bstz der Lehrfreiheit zu voller Wirklichkeit geworden. Schon 1715 hatt« 
Qesner als ganz junger Mann fOr ein von Professor Buddeus geplantes 
pädagogisches Seminar in Jena seine InstUutionea rei scholagticae geschrieben. 
Als Eonrektor in Weimar hat er dann 14 Jahre, als Rektor an der Thomas- 
schule in Leipzig 4 Jahre lang pädagogische Erfahrungen gesammelt. Sie 
hat er in QOttingen verwertet, teils wiederum praktisch als Inspektor der 
braunschweigisch-lUneburgischen Gymnasien, für die er 1737 eine Schul- 
ordnung verfa&te (oder jedenfalls in seinem Sinn revidierte)^) und die er 
als Leiter des philologischen Seminars mit tüchtigen Lehrern versah, teils 
theoretisch und literarisch in seinen Vorlesungen, die unter dem Titel 
Primcis lineae isagoges in erudÜionem universalem nach seinem Tode er- 
schienen sind, und in seinen im fünften Teil seiner kleinen deutschen 
Schriften enthaltenen .Vorschlägen von Verbesserung des Schnlwesena' . 
Qesner zeigt sich, namentlich in seiner ersten Schrift, von Ratke, Gomenius 
and Locke staik beeinflu&t; und was er in Leipzig vor&nd, konnte seinen 
Respekt vor dem bestehenden Unterricht der lateinischen Schulen nicht 
vermehren, hatte doch einer seiner Vorgänger an der Thomasschule, Jakob 
Thomasius, als Utilitarier und Gesinnungsverwandter der Pietisten die 
alten heidnischen Schriftsteller durch christliche Autoren ersetzt, mit 
Ausnahme etwa des Xepoa, der in Prima gelesen wurde. Und so 
urteilt er denn über die Schulen seiner Zeit: es sei ein gemeiner Fehler 
der meisten unter ihnen, ,dafi man in denselben 1. hauptsächlich nur auf 
diejenigen sehe, welche sogenannte Gelehrte von Profession werden sollen 
oder wollen; und in dieser Absicht 2. von allen jungen Leuten durch die 
Bank ein vollkommenes Vermögen in der lateinischen Sprache fordere, 
und doch 3. mit Erlernung derselben meistens so verkehrt zu Werke 
gehe, daß bey Gelegenheit dieser Lektion ein gro&er Teil der Jagend 
einen untiberwindlichen Ekel nicht nur vor der Sprache, sondern auch vor 
dem Studieren überhaupt bekommt und auf allerley Art am Verstände 
und Willen verschlimmert wird. 4. Hingegen wird meistenteils dasjenige 
versäumet, was im gemeinen bürgerlichen Leben bey Künsten und Pro- 
fessionen, in Hof- und Kriegsdiensten unentbehrlich oder doch nützlich 
ist; daher die Leute wenig oder nichts von der Schule wegbringen, was 
ihnen bey ihrer eigenen Lebensart zu statten kommen kann, hingegen 
solche Eigenschaften annehmen, welche sie zu ihren Absichten ungeschickt 
und anderen Leuten beschwerlich machen." Und da wir so viele Beispiele 
von solchen vor uns haben, ,welche nach vieljährigem Studieren so viele 
Proben der Ungeschicklichkeit, ja bisweilen der Tummheit und Unvernunft 

'J ,in lütercu referrem' hat er selbst gesagt. 
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voD sich geben*, ao wundert er sich auch nicht, da& ,bey vielen sonst 
rernOnftigen Leuten Lateinisch, Schulfttchsisch, Pedantisch beynabe gleich- 
giltige Wörter sind.* Denn die Art, wie das Lateinische gelehrt wird, 
läßt wirklich die Vernunft Schaden leiden und macht zu solchen Dingen 
nngeschickt, wozu Verstand und Beurteilung erfordert wird. Oder aber 
— und das ist gerade bei den besseren Köpfen der Fall — entsteht .ein 
fast unauslöschlicher und sozusagen unversöhnlicher Ua&, wo nicht gegen 
alle, doch gegen die lateinischen Bücher, als mit deren Sprache sie am 
meisten geplagei worden sind. Diese Bücher lesen und traktieren sie auch 
bei heranwachsenden Jahren mit dem grö&ten Verdrusse, und wenn sie 
endlich von der Schule loskommen, so werfen sie die Orammatik und den 
Cicero in den ersten Winkel und hüten sich, dieselben ja nicht wieder 
in die Hände zu nehmen.* Und woher daaP Weil die Grammatik als 
eine Art und ein Teil der Philosophie keine LektUre vor die Kindei' und 
von ihren Erfindern auch nicht dazn bestimmt worden ist, da& der Anfang 
des Studierens davon gemacht werden solle; denn .unsere ganze Natur 
ist von dem Schöpfer so eingerichtet, da& unsere Erkenntnis nicht von 
allgemeinen und abgezogenen Sätzen, sondern von einzelnen und die Sinnen 
unmittelbar rührenden Dingen anfängt und entstehet* Daher also «ein 
Lernen ohne Grammatik!* 

Das alles klingt uns nicht neu: so haben die Reformer alle über den 
lateinischen Unten-icbt und Qber die Schulen des 17. nnd anbebenden 
18. Jahrhunderte geurteilt Wir begreifen dafaer, dafi Basedow von Gesner 
beeinflufit werden konnte und können Trapp nicht Unrecht geben, wenn 
er sich 1782 auf ihn als .Vorgänger derer, die Anfängern das Latein 
ohne Grammatik lehren wollten*, berief.^) Denn ausdrücklich hatte Qesner 
erklärt: .Soll man denn also die lateinische Sprache ohne Grammatik, durch 
den blo&en Gebrauch lernen? Ja! im Anfang*, und ausführlich hatte er 
Anleitung gegeben, wie dies gemacht werden könne. Dabei empfahl er 
dem Lehrer, .sich nichts verdrießen zu lassen, sondern sozusagen auf 
allerlei Ränke und Listen bedacht zu sein, die Jugend auf eine heilsame 
Art zu betrügen, dafi sie nämlich keine Beschwerung im Lernen merke, 
und sich doch freuen kann, etwas gelernt zu haben." Ja er gebt noch 
weiter auf dem Weg der Utilitarier und Realisten in seinem .Bedenken, 
wie ein Gymnasium in einer fürstlichen Residenzstadt einzurichten*. Hier 
teilt er die Jugend in drei Klassen: 1) .die zu Handwerken, Künsten 
und zur Kaufmannschaft angehalten werden sollen; 2) die ihr Glück im 
Krieg oder bei Hofe machen wollen; 3) die hei den sogenannten Studien 
bleiben und auf Universitäten gehen oder auf dem Gymnasio so weit es 
möglich gebracht werden sollen." Für sie aUe konstruiert er eine Ein- 
heitsschule, an deren sechs untersten Klassen alle vom 7. — 13. (bezw. 
8. — 14.) Jahr in der Muttersprache rechtschaffen lesen und schreiben, auch 

') H. Bexdbb (in Schmida Qeacb. d. \ heit iit cn betooeo, sondern die eigenartige 

Eniehiing IT, 2, 8. 429. Anm.) geht doch | BerDhroDg dee philanthropiniBtiBchen und des 

la weit, wenn er sagt, dafi Trapp nnd Qea- i nenhomanistiacheii Geietee in diesen ihren 

ner ,anf wesentlich venchiedener Grand- beiden Vertavtern. 
uischsniuig stehen*. Nicht die Veracbieden- | 

Uindbuch da EislehuDB*- and UcterrlcliUIebrs 1, 1. 3. Aafl. 17 
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einen verständlichen und TernQnftigen Brief aoEsetzen lernen; daza kommt 
Rechnen, GeomeMe, Hnsik, Zeichnen, Kenntnis von den gemeinsten bfirger- 
lichen Händeln, von der Natur nad Kunstwerken and ein wesentlich die 
Tugend nnd ihre Schönheit nnd Liebenswürdigkeit anpreisender Religions- 
unterricht. Dagegen wird Lateinisch, Geographie nnd Geschichte, ebenso 
das FranzSsiache nur in Privatatnnden gelehrt Darauf folgt der zweijährige 
höhere ünterricfat gemeinsam für die beiden oberen Abteilungen vom 
14. — 16. Jahr. ünterrichtaflUiher sind hier Deutsch und Französisch, 
Mathematik, Erkenntnis der Natur und Kunst und Lateinisch, doch .mehr 
nach der sogenannten Routine und dem Gebrauche selbst als mQhsamer 
Eriernung der Grammatik; es wird mehr auf das Vermögen gesehen, alles, 
was lateinisch geschrieben wird und sonderlich in den neuem Lehrbdcfaem 
vorkommt, zu verstehen, als zierlich zu schreiben.* Nor in Privatatunden 
wird lateinische Grammatik und der Anfang des Griechischen gelehrt. 
Jetzt erst kommen zwei Jahre fOr die dritte Abteilung allein. Hier treibt 
man das Lateinische «nunmehr biss zor grammaticalischen nnd rhetorischen 
Richtigkeit* und liest ,cur8orie die besten Schriftsteller, darunter Cicero 
und Cäsar die vornehmsten sind. Eine andere Stunde wird auf die eigent- 
liche Erklärung gewendet, und z. E. von Virgils und Horazens Gedichten 
schöne Stellen und Stücke ausgelesen,* auch werden Übersetzungen ange- 
fertigt und |Zu eigenen Aufsätzen Anstalten gemacht". Klingt hier schon 
eine von der seitherigen verschiedene Auffassung des lateinischen Unter- 
richts leise an und durch, so begründet Gesner dagegen das Lernen des 
Griechischen scheinbar noch einmal ganz utilitaristisch so: ,daß die künf- 
tigen Theologen der griechischen Sprache nötig baben, bezweifelt niemand. 
Ein Arzt kann die Hälfte der Wörter, die er täglich gebrauchen soll, nicht 
recht verstehen, ja nicht einmal aussprechen lernen, wenn er nicht grie- 
chisch kann. Bei den Juristen wird am meisten gezweifelt. Es ist aber 
zum wenigsten soviel gewiß, daß die römischen Rechte bis zur Voll- 
kommenheit von keinem erlernet werden können, der nicht die griechi- 
schen Historienschreiber und Gesetze in ihrer Grundsprache lesen kann." 
Aber auch für diese oberste gelehrte Abteilang fordert er neben den alten 
Sprachen historische und mathematische Bildung und neben dem Religions- 
unterricht eine kurze Einleitung in die Philosophie, doch ist ihm — eine 
trefifliche Bemerkung — die Hauptsache, daß .in allen Lektionen philo- 
sophiert werde'; endlich denkt er hier sogar noch an einen propädentischen 
Fakultätsunterricht in Privatstunden. 

Wenn nun auch dieser Schulplan nicht verwirklicht wurde, so zeigt 
sich darin doch ein Doppeltes, woran Gesner in Theorie und Praxis fest- 
hielt. Es waren einmal die beiden Konzessionen an die realistischen 
Neuerer: Erlernung der lateinischen Sprache durch die sogenannte Routine, 
und eine erhebliche Erweiterung der Ünterrichtsgegenstände in den ge- 
lehrten Schulen durch intensivere Behandlung der Muttersprache, Betonung 
des Französischen nnd Pflege der Mathematik, Naturwissenschaften nnd 
Geschichte neben den klassischen Sprachen (Utraquismus). Und es war 
fürs zweite eine neue Wertung des klassischen Unterrichts selbst, zunächst 
des lateinischen. Der Schwerpunkt liegt nicht mehr in der Sprache und 
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ihrer geläufigen Handhabung im mündlichen nnd schriftlichen Gebrauch, 
nicht mehr in einer mühsam nnd doch stets vergeblich erstrebten ImitaHo, 
sondern als Ziel des Lateiniscblemens bezeichnet er es, „der lateinischen 
Sprache so mächtig zn werden, daß man die guten BQcher des Altertums 
und die Schriften der Neueren ohne Hindernis von selten der Sprache ver- 
stehen kann.' Was er von einer solchen Lektüre der Alten wiÜ und hofft, 
das ist Schärfung des Urteils, Läuterung des Geschmacks und Mehmng der 
Einsicht in die historischen Zusammenhänge unserer Kultur und ihrer 
einzelnen Elemente. Daher verlangt er von Anfang an mehr Lektüre nnd 
namentlich zu Anfang keine Grammatik: non damno grammaticam nin in 
parvis, qui Uta non tarn omantur quam onerantur. Wenn er auch noch für 
diesen Anfangsunterricht an veralteten Lehrbüchern wie Hübneri Historiae 
sacrae festhält, so empfiehlt er doch bald genug den Übergang zu den 
klassischen Autoren selbst, von denen er mehr und die er in besserer Auswahl 
als bis dabin gelesen wissen will; namentlich seien Cicero, Cäsar und Livius 
als die allerbesten Uuster am sorgfältigsten zu lesen. Und wenn hier auch 
noch einmal von Nachahmung die Rede ist, so hei£t es doch gleich darauf 
weiter: .wer ihre Schriften lieset und verstehet, der genietet des Umgangs 
der größten Leute und edelsten Seelen, die jemahl gewesen, und nimmt 
dadurch auch selbst, wie es bei aller Conversation geschieht, schöne Ge- 
danken und nachdrückliche Worte an ; daher auch an den neuen Scribenten 
wahrgenommen wird, dafi sie zu einem um so viel grö&eren nnd allge- 
meineren Rahme gelangen, je näher sie den alten Originalien kommen.* 
Von den Dichtem aber, speziell von Horaz meint er: in ihm seien .soviele 
natürliche Schönheiten, soviele Regeln der Klugheit zu leben und zu stu- 
dieren, soviele ungezwungene Höflichkeit anzutreffen, daß ee schade wäre, 
der Jugend den ans seiner Bekanntschaft zu hoffenden Nutzen zu ent- 
ziehen*; dagegen mOsse allem Anstößigen sorgfältig aus dem Wege ge- 
gangen werden. Neben diesen ethisch-ästhetischen Nutzen tritt endlich 
auch der Gewinn formaler Schulung, wenn es hei&t: «diejenigen, so ohne 
die Alten gelesen zu haben philosophieren, werden zum öfteren schwatz- 
und prahlerhsfte Leute, welche alles, was sie von ihren Lehrern gehöret 
oder ihnen selbst einMlt, vor groSe Geheimnisse und nie erhörte Erfin- 
dungen ausgeben und alles andere aas Unwissenheit verächtlich tractieren. 
Wer aber die Alten nacfa vorgeschriebener Art lieset, und dsbey die 
Gründe von der Uathematic studiret, bekömmt geDbte Sinnen, das wahre 
von dem falschen, das schöne von dem unförmlichen zu unterscheiden, 
allerhand achöne Gedanken in das Gedächtniss, eine Fertigkeit anderer 
Gedancken zu fassen und die seinigen geschickt zu sagen, eine Menge 
von guten Maximen, die den Verstand und Willen bessern.' Gegenüber 
der bisherigen Art aber, die Lektüre zn betreiben — Gesner nennt sie die 
statarische, bei der Jahre hingehen, ehe ein Buch ans den Episteln Ciceronis 
oder Virgüii erklärt sei und bei der durch die Langsamkeit des Lesens 
nur Langeweile erregt werde — empfiehlt er die kursorische Lektüre, 
wobei der Lehrer den Schüler beständig auf den Inhalt hinzuweisen und 
dadurch sein Interesse rege zn halten habe. Denn darauf kommt es an, 
ein Ganzes zu fibersehen und sich vom Inhalt dieses Ganzen Rechenschaft 
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geben zu können, und daher ist auch von den Schillern eine zusammen- 
hängende £rzählnng und Wiedergabe des Gelesenen, inflndlich oder schrift- 
lich, za verlangen. In diesem Sinn schrieb er 1734 seine (SireatomaAia 
Cie«ironiano and Pliniana, am den Schalem, wenn nicht das Ganze, so 
doch ein Ganzes ans den Schriftstellern zu bieten. Wem aber so wie 
Qesner der Inhalt der Schriftsteller die Hauptsache war, der mußte nun 
doch auch den hohen Wert des GriechiBchen erkennen, and darum ,Iüijwa 
öraeca populi ftorentissimi, prineipis omnium lüterarum et artium tiberalium 
colenda ob id ipsum a qui&usdam cerU, Kt ilii fonieg puri serventur.' Ja 
er fragt: an a Oraecis potius quam a Lattnis initium faeiaidvm diarendi? 
und antwortet darauf: afßrmarem, si commode fieri passet per impedünenta 
exttnta; und ebenso auf die Frage: an ab Homero inäpUndum^ afßrmarem 
et hoc, si per ejiernas rationes passet fieri. Aber w geht in den Konzes- 
sionen noch weiter. An ab novo TesbMtnento? Wirt er fort Malm a 
HarraiioHiinis Xenophonteis et sermonibus Epideti apud Arrianumi vt ntmc 
«st, incipiendum a N. T. Doch dann maß rasch weiter gegangen werden 
tu Xenophon, Plutarch und Podarum Ubdli quäl passunt, sei es auch nur 
in der Auswahl einer guten Chrestomathie, wie er sellHit eine solche zu- 
sammengestellt hat. So lernt man ,Bas den Quellen schöpfen, ans welchen 
die alten ROmer ihre meiste Weisheit und Gelehrsamkeit hergeholet, aber 
kaum einen geringen Teil daraus in ihre noch vorhandenen SchrifRen ge- 
biacht, wie der Augenschein kl&rlich ausweiset.* Und darum dflrfen sich 
«in den Öffentlichen Schulen die, so hey dem Studieren bleiben sollen, 
nicht eigenmächtig den Griechischen Lectionen entziehen, als wodurch sie 
sich selbst einen zum Ottern unersetzlichen Schaden zu wege bringen und 
ihre Torheit zn ap£t beklagen.' 

In dem Sinn, wie es hier dargelegt worden, behandelte nun Gesner 
in seinen Torlesungen und in seinen Ausgaben die Klassiker: am das Ver- 
ständnis des Inhalts war es ihm in erster Linie zu tun. Und in demselben 
Sinn erzog er im philologischen Seminar die künftigen Gymnasiallehrer: 
denn dieses GOttinger Seminarivm PhUoio^itm war ansdrflcklich angelegt 
worden, am ,dem Mangel tQcbtiger Lehrer auf das kfinftige ^nohelfen*, 
and von den Teilnehmern erwartete man, ,sie werden tQcbtige Werkzenge 
und durch diese Veran»taltuDg in den Stand gesetzt, entweder selbst das 
Informations- Werk glQcklich zu treiben oder auch eine Anhiebt über das- 
selbe mit der Zeit zu Abren.* Daher wird ihnen neben den pttilologischea 
Studien nicht nar ein Cunrns mitihz-maticus. ein O.Jl/'yittm ^ifticmm. Vor- 
lesungen Ober allgemeine Geschichte und Philosophie vorgeedirieben, son- 
dern der leitende Pr(-f<xfi«r eioqucnlMe erfa&lt den Auftrag, .eine allgeoieine 
Anweisung zu dem Information»- W»^ nach all»i dessMi Stocken zu geben. 
wobey iitfnfri In^iluiii^i/* ÄW ÄAi'/iTjtfvrtf zom Grande gelegt und be- 
ständig mit d«- braanschweigiscfa-lüneburgisehen Sohalordnang ver^Jidhen, 
auch überall die b^ist^n Avrtort» xnm eigenen Tvsc-Uesen nnd weiteren 
Gehnnche voi^es^hl&irea werden.* So vereinigle sich in seineoi Seminar 
das pida^^ische Element mit dem rein wissenschaftlichen, ohne da£ Gesaer 
damit der Wörde des letzteren Eintrag in tun gUnbte. Da£ er aber seinen 
Seminaristen diese pSdagitgi$rhe Anweisung geben konal«. lag daiaa. dafi 
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er auch als Professor mit der Schule in beetftndiger Fühlung blieb: die 
Inspektion der Kurl^rstlich branoschweigiBch-lÜDebnrgtschen Schulen war 
ihm Obertragen worden, die neue Schulordnung fOr diese war unmittelbar 
oder mittelbar sein Werk, and dabei hielt er sich nicht für zu vornehm, 
selbst über die beste Art des ersten Leseunterrichts der ABC-SchUtzen 
nachzudenken und zu schreiben. Dafi freilich diese Schulordnung zu Anfang 
nur auf dem Papier stand und nirgends .ganz zur Ausführung gebracht' 
wurde, verstebt sich von seibat: das lag an den Lehrern, die ja Oesner 
erst fttr seine Anschauungen gewinnen and in seinem Sinn erziehen mußte. 
NatOrlich bleibt er aber darum doch der Anfilnger des nenhumanistischen 
Schulwesens in Deutschland. Dabei lag gerade in der engen Verbindung 
von philologischer Gelehrsamkeit und von pädagogischem Interesse und Ge- 
schick von vornherein die Gewähr für Sieg und Segen der neuen Richtung. 
Und ea war ein QlDck, dafi auch in den nächsten Generationen diese 
Verbindung weiter fortbestand, wenn auch bei Ernesti die schulmä&ige, bei 
Heyne die gelehrte Seite aberwog. Johann August Ernesti (1707—1781) 
war als Eonrektor Gesners Kollege an der Thomasscbule za Leipzig und 
als Rektor sein Nachfolger. Auch er verurteilte im Lateinischen und noch 
mehr im Griechischen die alte Methode, die nur lehren wollte gttflvm 
acribere, und erklärte maivs vtUiuaque esae latinos awiorea inttüigere quam 
probahilUw latine acribere et plemmque iüud non posse, gvi koe possii. So 
war auch ihm der Inhalt, das contubemium sapientiaaimorum elegantiseimo- 
rumque hominam, bei der LektQre der Alten die Hauptsache, und daher 
behielt er die von Gesner angewendete kursorische LektQre nicht nur bei, 
sondern er Übertrieb sie sogar, wenn er in einem Jahr die Hälfte von 
CiceroB Briefen und 16 seiner Reden gelesen hat. Von ihm stammte dann 
namentlich auch die neue kursächsische Schulordnung von 1773, die fUr 
Sachsen dasselbe bedeutet, was die Gesnersche Schulordnung von 1737 
tÜT Braunschweig-Lllneburg, nämlich den Übergang vom alt- zum neu- 
humanistischen Schulbetrieb; freilich zeigt sie auch, da& von der alten 
Auffassung doch noch erhebliche Reste Übrig geblieben sind. Die Ab- 
sicht, auB der die Jagend die alten Sprachen zu treiben und die alten 
Schriftsteller zu lesen habe, wird hier als eine dreifache so bestimmt: 
1. um sie zu verstehen und auezulegen; 2. sie im Reden und Schreiben, 
und zwar nicht nur in der lateinischen, sondern auch in den lebendigen 
Sprachen mit Einsicht und Geschmack nachzuahmen; nnd 3. allerley nOtige 
und n&tzliche Sachen daraus zu lernen. Deshalb sollen die Lehrer nicht 
nur den Sinn der Worte erklären, sondern auch die darin vorkommenden 
nfitzlicben Sachen und .auch die Ordnang, den Zusammenhang und die 
ganze Art, wie die Sachen vorgetragen eind, zeigen, die Deutlichkeit, 
Richtigkeit und Schönheit der Gedanken und des AusdruckB sichtbar 
machen und auch des Herzens nicht vergessen, sondern Überall sehen, 
was zu guter Bildung desselben dienet'; daneben soll aber doch auch 
,die Anwendung und der Gebrauch in der Nachahmung gewiesen* werden. 
Im Einzelnen aber sollen die Lehrer, wenn sie z. B. eine Rede Ciceros zu 
Ende gebracht haben, „dieses Stück kurz und auf einmal, auch im Ganzen, 
also wiederholen, dafi die Schüler den völligen Inhalt und den Zusammen- 
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sisohen Stadiums and insbesondere die Bedeutung des Griecbischen für die 
Bildung des QeschmackB betonte, neben den Dichtern auob die Werke der 
bildenden Künste in den Kreis einer wiesenschaftlichen Altertumabetracb- 
tung zog, worin ihm allerdings Job. Friedr. Christ (1700-— 1750) voran- 
gegangen war, und indem ibm namentlich aodi daa Veratftndnis fttr die 
griechische Mythologie zum erstenmal wieder aufging, hat er doch in der 
Tat ,die Grundlagen echter Altertumswisaenschaften gelegt*. Und das kam 
durch seine Schüler sofort der Schule zu gut: die durch ihn begründeten 
realen Disziplinen der Philologie haben dem Unterricht in den alten 
Sprachen, der bis dahin lediglich ein formal sprachlicher gewesen war, den 
für die allgemeine Bildung wesentlichen und wichtigen Inhalt zugeführt. 

Uebet Oesner tmd EmMti a. Eokbibu, llbv Heyiie EIxkbl in Sebmida Buyklo- 
pftdie; Sadffb, J. M. Qeener und Chr. 0. Heyne, in der Sammliuig tqh Torbigen Über 
pOOttinger Profeaaoren' 1872. Außerdem Bubhiut, Geechiclit« der kUwiachen Fhilolagie 
ID DentschUnd. Bd. 1. EnrNiB, Qeochicht« der dentachen Literatur im 18. Jahiirandert I 
nnd III, 2. Die beiden bebandelten SdutlordniniRei) finden aicb abgedniekt bei TouiBAinf 
a. a. O. Bd. in. H. Bihdbb, Qeachichte d. QelahrtenBchnlwesaDS in Deatsebland SMt der 
Reformation (in Schmida Geaeh. d. EniebaDg 5, I, 1901). 

9. Was in Hannover und Sachsen neu geworden war, davon finden 
sich gleichzeitig anch in den Schulen anderer Qebiete Spuren. In Preu&en 
zeigte sich uns in der refonnatoriechen Tätigkeit des aufgeklärten Königs 
und seines pfailanthropinistischen Ministers jener Einfluß des Neubumanis- 
muB bereits, und wir verstehen daher ganz gut, dafi man Heyne in Preufien 
haben wollte. In Helmstedt dagegen krankte das Philologisch-pädagogiscbe 
Institut Wiedeburgs') (1751 — 1815) gerade daran, da& es zu sehr an 
den philanthropininistiscben Gedanken festhielt und die philologischen 
Kenntnisse und die wissenschaftliche Seite hinter der pädagogischen und 
methodologischen Schulung allzusehr zurücktreten ließ, dafi es also mit 
einem Wort zu wenig neuhumanietiech war. Es war somit wie das päda- 
gogische Institut in Halle unter Trappe Leitung bereits veraltet, als es 
1779 ins Leben trat; und hier hatte man keinen Wolf, den man dann, wie 
das Zedlitz in Preufien tat, als Träger des Neuen berufen und mit der Um- 
gestaltung des Instituts betrauen konnte. Wohl aber ist uns auch im Süden 
der neuhumanistische Einfluß und Geist in der Art begegnet, wie auf der 
Stuttgarter Karlsschule die alten Sprachen getrieben und bebandelt wurden. 
Daß es aber mit dieser Bewegung so rasch vorwärts ging, und die Ver- 
breitung der neuen Auffassung vom klassischen Altertum eine so rapide 
war, hängt mit dem Sieg derselben au&erhalb der Schule nnd der gelehrten 
Philologie zusammen. ,Das Dogma vom klassischen Altertum', wie man 
es spöttisch genannt hat, war inzwischen in der Tat zum Credo unserer 
grö&ten und besten Männer geworden, und aus diesem neuen Verständnis 
für die Alten war eine neue deutsche Literatur hervorgegangen, unser 
ganzes deutsches Geistesleben erfüllte sich mit dem Geiste, den die Sonne 
Homers hatte reifen lassen. 

,Im Jahre 1751 konnte man in der großen und glänzenden Biblio- 
thek des Keicbsgrafen Brühl zu Dresden häufig zwei junge Männer sehen. 



') Deber Wiedebargnnd daapbilologiach 1 
uldaigi^iBche Inatitnt in Helmstedt bericbtet 
Niherea EoLDSwar in aeiner Geacliichte der I 
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beide unscheinbar nnd ärmlich, den einen unersättlich im BDcherfordern, 
den andern bei aller Dienatfertigkeit ärgerlich der Gier des ihm kaum 
dem Namen nach Bekannten zu genügen bemüht. Wer konnte ahnen, 
dafi beide binnen zwei Jahrzehnten von ihrem Zeitalter veithin durch die 
[jande bewundert werden, daä sie im dankbaren Gedächtnis kommender 
Geschlechter unvergänglich fortleben würden? Der BUcherfordernde war 
Johann Joachim Winckelmann, der ärmliche Bibliothekskopist Christian 
Gottlob Heyne.* Und neben Winckelmann, den hier Sauppe treffend mit 
dem uns schon bekannten Philologen Heyne zusammenstellt, tritt Lessing, 
die beiden so recht eigentlich die Träger und Wortführer jenes neuen 
Geistes fllr die Gebildeten in der zweiten Hälfte des vorigen Jahrhunderts. 
Voran aber geben ihnen andere: Hagedorn, der an Horaz und die petite 
poisie der Franzosen anknüpft und den deutschen Horazianern und Anar 
kreontikem die Wege weist ; Gottsched, der Boileau der deutschen 
Literatur, aber ein pedantiscfaer, verflachter Boileau, der überdies die Alten 
nur aus zweiter, französischer Hand kennen oud schätzen lernte und daher 
wohl auf die Lateiner Terenz, VirgU und Horaz, nicht aber auf die Grie- 
chen, auf Homer und Sophokles hinwies; an die Stelle des antiken trat 
ihm der französische Klassizismus, und zu seinem Unglück hielt er die 
beiden für identisch; aber immerhin — ohne Gottsched kein Lessing. 
Und dann Elopstock, der freilich in erster Linie deutsch und christlich 
fühlte, aber dennoch der erste gro&e antikisierende Dichter der Deutschen 
gewesen ist. Sein Messias, ein gewaltiges Epos im Versmaß Virgils und 
Homers und Oden nach horaziscfaem Vorbild in Strophenform ohne Beim, 
und für jenes ein Stoff, hergenommen aus der Religion und Mythologie 
seines Volkes, wie die grO&ten Dichtungen der Griechen aus ihrer Mytho- 
logie den würdigsten Gegenstand sich geholt hatten : — so haben wir hier 
zum erstenmal im großen Stil den Versuch, antik und modern, klassisch 
und romantjach zugleich zu sein, nnd das, was die Deutschen Jahrhunderte 
lang schulmä&ig betrieben hatten, in freier Assimilation zur Wiederbelebung 
der eigenen Produktion zu verwerten; das war keine geistlose imitatio 
mehr, sondern ein geniales Produzieren aus dem Geist des klassischen 
Altertums heraus. Und nun kam Winckelmann (1717—1768) und ver- 
kündigte in seiner «Geschichte der Kunst des Altertums' mit seinem den 
Alten verwandten Geiste den lauschenden Zeitgenossen die Herrlichkeit 
der antiken Kunst. Ihre urewige Schönheit, ihre plastische Gro&heit hat er 
zum erstenmal in Deutschland gesehen, langsam haben wir sie durch ihn 
auch sehen gelernt Diese Kunst und die Kunst Überhaupt im Zusammen- 
hang mit den allgemeinen Knlturbedingungen als ein geschichtlich sich 
Entwickelndes begriffen zu haben, das war sein Gedanke, ein Gedanke von 
unendlicher Fruchtbarkeit für die ganze Auffassung des griechischen 
Geisteslebens. Und daß Heyne, was er von Winckelmann gelernt, sofort 
in den Universitätsunterricht einführte, war für diesen und von ihm aus 
auch für die Schule von unendlichem Wert und eine Bereicherung ohne- 
gleichen. Der gute Genius unseres Volkes aber wollte, daß noch ein 
Größerer Winckelmanns Zeitgenosse war — Lessing. Wie jener in der 
bildenden Kunst die Nachahmung der Alten — aber was fOr eine Art 
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all ihrem rhetorischen Schmock (d. h. bei Schiller) veimifite, das fiuid ich 
in WaJtfaarilied,* jeaee Donkelklare, von dem er ein andermal gesagt hat, 
da6 ea ihm .Sberall die bedeutendste Färbung sei'. 

Doch damit sind wir schon an dem Ende einer Bewegung an- und 
Ober das Ende einer Bewegung hinansgekommen, deren Einflofi aaf die 
Schole und auf die Änfiiassang ihrer Aufgabe wir nnn erst dee N&heren 
kennen zn lernen haben, nachdem uns die Anfänge derselben in Hannover 
und Sachsen entgegengetreten sind. 

10. Wie wir die AnOnge an die drei Namen Geaner, Emesti nnd 
Uejue geknüpft haben, so können wir den Höhepunkt dieser Entwick- 
lung an Herder, Fr. A. Wolf und Wilhelm t. Humboldt darstellen. Herder 
(1744—1803) ist freilich nniversalistiach genug, nm ebenso das romantische 
wie das klassische Element in sich zu reprfisentieren oder das erstere doch 
wenigstens zu präformieren. Aber wenn sein feingestimmtes GefQhl auch 
sämtlichen Stimmen der Volker im Lied gleich offen nnd zugänglich war, 
so nahm doch neben der hebräischen die Poesie Homers für ihn die Stelle 
einer ganz besonders hohen Offenbarung des Menschengeistea ein, nnd so 
wiee er ihr in seinem Pantheon der Weltliteratur auch einen ganz her- 
vorragenden Platz an. und wie er sich rückwärts an den Debatten 
Winckelmanns nnd Lessinga Über den Laokoon beteiligte, so wurde er nach 
vorwärts durch sein feines Verständnis für die Eigenart nnd Individualität 
der Volker nnd ihrer literarischen Erzeugnisse ein Vorläufer jener gro&en 
deutschen Übersetzer, anter denen J. H. Voss (1751—1826), auch einer 
dieser Neuhumanisten, mit seiner Übertragung des Homer noch heute 
obenan steht. Wie intim Herders Verhältnis zu dieser neuen Bewegung 
war, das zeigt am besten der Name der .Humanität*, den er ihr für das 
Beate, was er weifi und hat, entnimmt, and den er ihr als dem Besten, 
was es nach seiner Meinung gibt, bleibend aufgedrückt hat. Herder war 
aber auch eine durchaus lehrhafte Natur, durch Kant war er überdies 
auf Kouaseau hingewiesen und für ihn zunächst fast kritikloa begeistert 
worden: so interessieren ihn von vorneherein die pädagogischen Fragen, 
alsbald greift er mit seinen Ideen in das Schulwesen seiner Zeit ein und 
steckt ihm neue Ziele, indem er an dem bisher Geltenden die Absicht und 
die Methode kritisiert und verwirft. In dem .Journal meiner Reise im 
Jahr 1769* denkt er an ein Buch zur menschlichen und christlichen Bil- 
dung und entwirft den Plan zu einer Schule in Kiga, wo er ja eine Zeit- 
lang als Kollaborator an der Domsohule tätig geweaen war. Diese Schule, 
in der «der menschlich wilde Emil des Rousseau zum Nationalkinde Lief- 
landa gemacht* werden soll, iat als Realschule gedacht. Natur, Geschichte, 
Abstraktion (d. h. Übergang von der Erfahrung zum Räsonnement, zur Philo- 
sophie) sind die Namen für die drei Klassen derselben; ,Sinn und GefQhl 
iat das Instrument der ersten; Phantasie der anderen, nnd gleichsam Qe- 
aicht der Seele; Vernunft der dritten und gleichsam Betrachtung des 
Geistes.' und nun Sprachen! ,E^ wird immer einen ewigen Streit geben 
zwischen Lateinschulen und Realachulen,* aagt dieaer deutsche Prophet; 
.diese werden für einen Emesti zu wenig Latein, jene für die ganze Welt 
zu wenig Sachen lehren. Man mufi also stückweise fragen: ist die la- 
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tainiBche Sprache Hauptwerk der Schule? Nein! Die wenigsten haben 
sie Qfitig; die meisten lernen sie, um sie za vergessen. Die wenigsten 
wissen sie auch auf solchem höllischen Wege in der Schule selbst; mit 
ihr gehen die besten Jahre hin, aaf eine elende Weise verdorben: sie 
benimmt Mut, Oenie und Aussicht auf alles. Das ist also gewifi, dafi 
a) keine Schule gut ist, wo man nichts als Latein lernet; ich habe ihm 
zu entweichen gesucht, da ich drei völlig unabhängige Realklassen er- 
richtet, wo man für die Uenachheit und fürs ganze Leben lernet; b) dafi 
keine Schule gut ist, wo man nicht dem Latein entweichen kann; in der 
meinigen ist's. Wer gar nicht nötig hätte, Latein zu lernen, hätte Stunden 
genug, in dem was gezeigt ist und gezeigt werden soll ; c) daß keine gut 
ist, wo sie nicht wie eine lebendige Sprache gelernt wird. Man lobt das 
Ennstatflck, eine Grammatik als Grammatik, als Logik und Charakteristik 
des menschlichen Geistes zu lernen; schOn! Sie ist's und die lateinische, 
so sehr ausgebildete Grammatik ist dazu die beste. Aber fOr Kinder? 
Die Frage wird stupide. . . Weg also das Latein, um an ihm Grammatik 
zu lernen, hiezu ist keine andere in der Welt als unsere Muttersprache. 
So lernt man Grammatik aus der Sprache, nicht Sprache aus der Gram- 
matik.' Also mit der Muttersprache ist anzufangen, darauf folgt das 
Franzfisische , dann erst das Lateinische, wobei man .zwar nicht mit 
Sprechen, aber mit lebendigem Lesen anfange*. Aber .nur lebendig, um 
den ersten lateinischen Eindru<^ stark zu machen, den Schwung und das 
Genie der ersten antiken Sprache recht einzuprägen'. Darauf kommen 
LiviuB und Cicero und Sallost und Curtius, .was fQr eine neue Welt von 
Reden, Charakteren, Geschichtschreiberei, Ausdruck, Höflichkeit, Staats- 
welt! wenig wird übersetzt! denn dies wenigstens nicht Hauptzweck! aber 
alles lebendig geftlhlt, erklärt, Rom gesehen, die verschiedenen Zeitalter 
Roms gesehen, das Antike einer Sprache gekostet, antikes Ohr, Geschmack, 
Zunge, Geist, Herz gegeben.* Endlich die Dichter: hier ist .das größte 
Feld, antike Schönheit, Sprache, Geist, Sitten, Ohr, Regiment, Verfassung, 
Wissenschaften zu fahlen, zu geben. Hier keine Nacheifernngen, aber 
viel GefQhl, Geschmack, Erklärung.* Griechisch endlich ist das unter den 
Antiken, was Französisch unter den Modernen ist. .Auch der blofie Theo- 
loge fängt nicht mit dem Lateinischen Testament und der Hällischen Gram- 
matik an, sondern mit einer reellen Grammatik, und so gleich mit Lesen 
des Herodots, Xenophons, Lucians und Homers. Hier ist die wahre Blume 
des Altertums in Dichtkunst, Geschichte, Kunst und Weisheit. Welcher 
Jüngling wird hier nicht, der die Lateinische Sprache durchschmeckt, 
höher atmen und sich in Elysium dUnken!' So setzt Herder das Grie- 
chische dem Werte nach über das Lateinische, obgleich er dieses zeitlich 
vorangeben läßt und ausdrücklich den Beginn mit dem Griechischen ver- 
wirft. .Aus Griechenland ist der Tempel und Hain der schOnen Natur 
geworden, aus dem die meisten Nationen Europas, die nicht Barbaren 
geblieben, Gesetze und Muster bekommen haben;' darum sind sie der 
Nachahmung wert, diese Griechen mit ihrem feinen poetischen Sinn, deren 
schönes Ideal ein Abglanz der Natur ist. Aber .ehe wir sie nachahmen, 
müssen wir sie erst kennen*; nnd da genügen ihm die Gesner, Ernesti und 
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Klotz doch nocli nicht als .die Schntzengel der griechischen Liteitttar in 
Deutschland'', die nos zeigen, wie die Griechen von Deatechen zu stndiereD 
sind. „Studieren heifit freilieb zuerst den Wortverstand erforschen; man 
suche aber auch mit dem Auge der Philosophie in ihren Geist zn blicken, 
mit dem Auge der Ästhetik die feinen Schönheiten zu zergliedern, and 
dann suche man mit dem Auge der Geschichte Zeit gegen Zeit, Land 
gegen Land und Genie gegen Genie zu halten.* Dafür bedarf es eines 
Hannes, .der uns das Geheimnis der schönen Wissenschaften so aus den 
Griechen aufschlö&e, als Baumgarten es aus den Lateinern zu eröffnen 
anfing,* bedarf es der Übersetzer, .die nicht bloß ihren Autor studierten, 
um den Sinn der Urschrift in unsere Sprache zu Obertragen, sondern auch 
seinen unterscheidenden Ton fanden, seinen herrschenden Charakter, sein 
Genie und die Natur seiner Dichtungsart richtig ausdrückten,* und bedarf 
es vor allem eines Übersetzers fQr Homer, der ihn uns zeigt, ,wie er ist 
und was er fDr uns sein kann*; und dazu bedarf es endlich .eines 
deutschen Winckelmanns, der uns den Tempel der Griechischen Weisheit 
und Dichtkunst so eröffne, als jener den Künstlern das Geheimnis der 
Griechen von ferne gezeigt.* Was Herder in seiner Griechenbegeisterung 
hier in den Fragmenten über die neuere deutsche Literatur gefordert hat, 
das haben dann die Voss und die Fr. Schlegel in den Grenzen ihrer Kraft 
verwirklicht. Indem er aber der schmeichelnden Überschätzung ein Ende 
macht, als ob Bodmer oder Elopstock der Homer der Deutschen, Gessner 
ein Theokrit, die Karschin eine Sappho wäre, wirft er hier und ebenso 
wieder in den Briefen zur Beförderung der Humanität die Frage auf: wozu 
lesen wir die Griechen? Nicht um sie nachzuahmen, ist seine Antwort; 
gerade von den .elenden Nachahmern der Griechen' will er uns befreien; 
sondern dafi wir .den zarten Keim der Humanität, der in ihren Schriften 
wie in ihrer Kunst liegt, nicht etwa nur gelehrt entfalten, sondern in uns, 
in das Herz unserer Jünglinge pflanzen ; wer in Homer, ja in allen Schrift- 
stellern von echt griechischem Geist bis zu Plutarch und Plotin herab, 
bloß Griechisch lernet, oder irgend eine Wissenschaft in ihnen blofi und 
allein mit nordischem Flei&e verfolgt, ohne den Geist ihrer Komposition, 
diese feine Blüte, mit innerer Zustimmung seines Herzens zu bemerken, der 
konnte, dünkt mich, an ihrer Statt Sinesen oder Mongolen lesen.' .Die 
Lateinische Sprache hat unsere Bildnng Jahrhunderte durch gefesselt*, die 
Welt der Griechen soll uns frei, soll uns zu Menschen machen, im Grie- 
chischen finden wir das wahre Mittel zur Beförderung der Humanität. 

Und nun wurde der Mann, der dem Altertum so voll neuen nnd 
feinen Verständnisses und so voll gro&zügiger Begetstemng gegenüber 
stand, Ephorus des Gymnasiums und des ganzen Schulwesens in Weimar 
und erhielt damit Gelegenheit, seine reformatorischen Ideen und neuen 
Gedanken in die Wirklichkeit der Schule einzuführen. Im 30. Band der 
Suphanschen Herderausgabe haben wir die Aktenstücke Ober diese seine 
schulamtliche Tätigkeit erhalten. Sie zeigen ans, wie besonnen er zu 
Werke ging, wie pietätvoll er gegen das Bestehende war. Durch seinen 
historischen Sinn war er Ober Rousseau hinausgewachsen, trotz der echt 
Kousseauschen Richtung zum Natürlichen nnd Gefühlsraä&igen sdiied ihn 
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doch der Eifer um die Botnanität als Bildung 7on diesem radikalen Bil- 
dungs- und Kulturvertlcbter. In dieser Weise hielt er — vermittelnd, 
nicht zwiespältig — an |den Idealen seiner Jugend ebenso wie an der 
Griechenbegeisteruiig seiner Uannesjahre fest. Als es eich 1785 um eine 
Reform des Gymnasiums handelte, erklärte er, dafi es bisher darauf an- 
gelegt gewesen sei, .jeder für alle Kichtstudierende nützlichen und not- 
wendigen Kenntnis Tttr und Tor zu versperren und sie dagegen mit un- 
nützen Dingen oder mit dem Besten in der schlechtesten Methode zu 
martera'; daher verlangte er, daß künftig in den niederen Klassen bis 
Tertia die Schule eine Realschule nützlicher Kenntnisse und Wissen- 
schaften in zweckmäßiger Ordnung werde, und erst von da ab das eigent- 
liche Gymnasiuni, ebenfalls in zweckmäßiger Ordnung und Proportion der 
Wissenschaften gleichsam über jene gebaut werde. Ausdrücklich beruft 
er sich für diese Zweiteilung auf Gesner, der ja einige Zeit Konrektor in 
Weimar und auch sachlich sein Vorgänger in der .Uenschlichkeit* ge- 
wesen war. Zeigt er sich in den Instruktionen für die Lehrer voll Inter- 
esse und Verständnis für die realen Fächer, so liegt ihm doch vor allem 
daran, dafi die Schüler für die Alten und insonderheit für die Griechen 
als Meister in allen Gattungen des Vortrags eine .Liebe aus Überzeugung 
gewinnen*. Wenn er auch an der Sitte Neutestamentlicher Lektüre festhält, 
so will er sie doch durch die Gesnersche Chrestomathie und durch Stücke 
aus Homer ergänzen nnd sie überdies dazu benützen, .den Verstand des 
Jünglings zu gewObnen, die Bibel als ein an sich selbst verständliches 
Buch zu lesen nnd zu gebrauchen." Ganz besonders aber tritt in jein- 
zelnen seiner Schulreden z. B. ,vom echten Begriff der schönen Wissen- 
schaften und von ihrem Umfang unter den Schulstudien* seine hohe 
Meinung von den literae humanvtres oder ^udia kumanüatia zu Tage; denn 
in ihnen ist alles beschlossen, «was den Menschen zum Menschen macht, 
was die Gabe der Sprache, der Vernunft, der Geselligkeit, der Teilnebmung 
an anderen, der Wirkung auf andere zum Nutzen der gesamten Menschheit, 
kurz alles, was uns über das Tier erhebt und die sein lehrt, die wir sein 
sollen, ausbildet und befördert.* Das wichtigste Stück ist dabei die Sprache, 
über deren Ursprung, Wesen und Wert ja keiner feinfühliger geurteilt hat 
als er. Und gerade in der Ausbildung dieses edelsten Werkzeuges, um mit 
anderen Menschen zusammen zu leben und auf sie zu wirken, haben es die 
Alten allen andern Nationen der Welt zuvorgetan, und daher sollen wir 
sie und ,an ihnen ihre Einfalt und Würde, ihre bestimmte Genauigkeit 
und Wahrheit, ihren Wohlklang, ihre schOne Runde und Harmonie, ihre 
Kürze und ihren Reichtum zum Vorbild unserer Gedankenweise nnd un- 
seres Vortrags, insonderheit in frühen Jahren, unablässig studieren. Dies 
tun wir nicht nur, um Latein schreiben zu können, wiewohl auch dieses 
ein rühmlicher, nützlicher und beneidenswerter Zweck ist (!}, sondern nach 
Art der Alten denken und schreiben zu lernen, gesetzt daß wir auch in 
der Sprache der Hottentotten schreiben müßten. Denn auch in der 
Hottentotten-Sprache würde man gar bald den erkennen, der aus dem 
Kastalischen Quell der Griechischen Musen getrunken oder seinen Aus- 
druck zur Bestimmtheit und Würde der Römischen Schriftsteller gebildet 
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hat. Er mOge nachher Briefe oder Äktea, Predigten oder Quittungen 
zu schreiben haben, nie wird er aich undeutsch und unvernfinftig, hinkend, 
lahm, unverständlich, ohne Zusammenhang oder schielend auedrUcken, nie 
Beine Schreibart mit unnützen Tautologien durchwehen, und wenn er es 
einer sinnlosen Hode wegen tun muS, genie&et er wenigstens des inneren 
Glücks, da& er die unvemflnftige Torheit einsiehet und sie verachtet. 
Der Sinn der Humanität, d. h. der echten Menschenvemunft, des wahren 
Menschenverstandes, der reinen menschlichen Empfindung ist ihm aufge- 
schlossen, und 80 lernt er Richtigkeit und Wahrheit, Genauigkeit und 
innere Güte über alles schätzen nnd lieben : er sucht nach diesen Grazien 
der menschlichen Denkart und Lebensweise allenthalben und freuet sich 
über sie, wo er sie finde, er wird sie in seinen Umgang, in seine Ge- 
schäfte, von welcher Art diese auch sein mOgen, einzuführen suchen und 
ihre Tugenden auch in seinen Sitten ausdrücken lernen; kurz er wird ein 
gebildeter Mensch sein nnd sich ala einen solchen im kleinsten und 
grO&esten zeigen. So die kumaniora in alten und neuen Schriftstellern 
studieren, ist etwas anderes als die galantiora nach neuester Art and Kunst 
treiben; bei welchen galantioribus mancher soweit kommt, daß er sogar 
seine Sprache vergißt und weder grammatisch noch selbst orthographisch 
za schreiben weiß, geschweige, daß in seinen Vorträgen und Aufsätzen 
an einen gebildeten Menschenverstand oder an eine richtige Menschen- 
Vernunft zu gedenken wäre." 

Ist hier das Programm des Neuhumanismua im Gegensatz sowohl 
zum alten Humanismus, dem freilich noch eine platonische Reverenz ge- 
macht wird, als zum Ideal des galant komme klar und präzis formuliert, 
so klingt uns aus der Rede ^Vitae non scftolae diaeendum'' ein allgemeiner 
pädagogischer Gedanke entgegen, der uns bei Pestalozzi begegnen wird 
und Herders Beziehung zu diesem erkennen lä&t. Was hei&t dem Leben 
lernen? fragt er und führt dies darauf zurück, .daß man sich selbst in 
allen seinen Anlagen und Fähigkeiten, in Seelen- und Leibeskräften zu 
dem bilde, was Leben heiät, an sich, soweit es die Gelegenheit, Zeit, Dm- 
stände veratatten, nichts roh, nichts ungebildet lasse, sondern dahin ar- 
beite, da£ man ein ganz gesunder Mensch fflrs Leben und fUr eine uns 
angemessene Wirksamkeit im Leben werde. Hiedurch bekommt also jeder 
seine eigene Lektion zu lernen, die für ihn und für keinen andern gefaürt. . . 
Vielmehr übe und bilde alle deine Seel> und Leibeskräfte und zwar in gutem 
Verhältnis, in richtiger Proportion aus, so lernst du dem Leben." Wie 
sich dieser Gedanke einer formalen Bildung, einer Entwicklung der Kraft 
überhaupt mit dem der humanen Bildung verknüpft, zeigt sich hier deut- 
lich; für Herder verbindet sich damit natürlich noch als Drittes die Ueraus- 
arhAihinir der Individualität. Mit all' dem hat er, eigentlich als erster, das 
ngsideal in voller Klarheit entwickelt: es ist das klassische, das 
che, aber in seiner neuen Formulierung stammt es von Herder, 
steckt ein romantisches Element doch auch schon mit darin, dem, 
anzer Art nach, ein Stück enthusiastischer Überschwenglichkeit 
ilt hat. Und der Realismus seiner ersten Zeit bewahrte ihn doch 
vor aller humanistischen Einseitigkeit und Ausschlie&lichkeit. 
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Aber nicht nur im allgemeinen hat er Aufgabe und Ziele des Unter- 
richts bestimmt, sondero anch um die Didaktik und Methodik der einzelnen 
Fächer sich eingehend gekümmert und wie fOr das Gymnasium, so anch 
für die Volksschulen dieselbe zu bessern und zu reformieren gesucht. Für 
den Religionsunterricht, der ihm als Theologeu besonders am Herzen lag, 
hat er sogar selbst einen Katechismus (genauer: eine sehr freie Bearbeitung 
des Lutherischen) verfaßt, in dem seine eigene religiöse Anschauung, ein 
, herzlicher Rationalismus mit einem starken Beisatz tiefen Empfindens und 
idealistischer Hofhungen", ehrlich und deutlich zum Ausdruck kam. 

Bat Herder vielleicht am ersten die Bedeutung der neuen Auffassung 
der Antike für dia Menschenbildung in ihrem ganzen Umfang erfaßt und 
begriffen und sie auch alsbald in seiner schulamtlichen Tätigkeit der 
Jugenderziehung zu gute kommen lassen, so kam nun der esoterische Ver- 
treter der studia humaniora, der sie wissenschaftlich vollends auf ihre Höhe 
hob nnd von ihr herab doch auch seinerseits der Schule nicht vergaß. 
Das war Friedrich August Wolf (1759 — 1624), der sich am 8. April 
1777 in Gottingen als erster atudiosvs pküologiae immatrikulieren ließ und 
damit der neuen freien Stellung dieses Studiums, vor allem der Theologie 
gegenüber, mit der es bis dahin mindestens in fortdauernder Personal- 
union verbunden war, den prägnantesten und kühnsten Ausdruck gab; 
selbst Heyne glaubte ihn noch vor diesem Wagnis warnen zu sollen. Es war 
ein glücklicher Griff des Freiherm von Zedlitz und beweist, daß es diesem 
Philanthropinisten doch nicht an feinem Verständnis für das Kommen eines 
anderen Neuen fehlte, als er 1783 den jungen Philologen aus Osterode 
nach Halle berief, damit er hier tüchtige Gymnasiallehrer heranbilde. 1777 
hatte Zedlitz, den man darum noch lange keinen , Dilettanten* zu schelten 
braucht, nach dem Muster des Phüanthropins in Dessau ein Erziehungs- 
ittstitut in Halle eingerichtet, um an demselben Lehrer heranbilden zu 
lassen, und hatte dafllr 1779 Trapp als Professor der Pädagogik gewonnen; 
dieser aber hatte sich der Aufgabe nicht gewachsen gezeigt und 1783 
Halle wieder verlassen. Nun kam Wolf, aber nicht um dieses pädagogische 
Institut weiter zu führen oder es wie in Helmstedt mit den Aufgaben 
eines philologischen Seminars unklar zu verquicken, sondern lediglich dazu, 
um Philologie als Wissenschaft zu treiben und zu lehren. Und ihr Meister, 
der Schöpfer der Altertumswissenschaft im modernen Sinn des Worts ist 
er dann auch hier geworden. Halle gehOrt Wolfs große Zeit an : bis zu der 
jähen Unterbrechung seiner Tätigkeit bei der Aufhebung dieser Hochschule 
durch den Sieger von Jena im Jahre 1806 blieb er der Friedriche-Universität 
treu nnd leistete als Mann der Wissenschaft und als Lehrer hier sein bestes. 
1795 erschienen seine Prolegomena eid Homerum, über deren Bedeutung 
reden Eulen nach Athen tragen hieße; und 1807 zog seine .Darstellung 
der Altertumswissenschaft nach Begriff, Umfang, Zweck und Wert' die 
Summe seiner Hallenser Lehrtätigkeit. Sie eröffnete eine mit Buttmann 
ins Leben gerufene Zeitschrift , Museum der Altertumswissenschaft", die 
Goethe, .dem Kenner und Darsteller des griechischen Geistes", gewidmet 
war. Das selbständige Recht dieser Wissenschaft wurde hier mit der 
UrsprUnglichkeit und eigenartigen Entwicklung der beiden Volker be- 
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gründet, mit deren OuisteBsch&pfoDgeii sie sich za beseliftfligeD habe; so 
ist sie der Inbegriff der Kenntnisse und Nacbricliten, die uns mit ihren 
Handinngen, Zuständen and Schicksalen, mit ihrer Koltnr, ihrer Sprache, 
Religion, Sitte, Kunst und Wissenschaft, ihrem Nation^charakter ond ihrer 
Denkart bekannt machen, und die uns in erster Linie durch ihre Sprach- 
denkmale, aber aach durch sonstige Überbleibsel in Stein und Erz ver- 
mittelt sind. Und darum sei das Ziel .die Kenntnis der altertdmlichen 
Menschheit selbst, welche Kenntnis ans der durch das Studium der alten 
Überreste bedingten Betrachtung einer organisch entwickelten bedeutungs- 
vollen Nationalbildung hervorgeht*; ihr Wert aber bestehe in der .Be- 
fSrderung rein menschlicher Bildung und Erhöhung aller Geistes- und 
GemQtskr&fte zu einer schönen Harmonie des inneren und äofieren Hen- 
schen". Es war dasselbe, was der gelegentlich so übel von ihm behan- 
delte und ihm doch an Universalität und Weite des Blicks überlegene 
Herder ähnlich so bereits formuliert hatte, nnr daß es hier im Hnnde 
eines Meistere vom Fach, der fUr diese .Kenntnis der altertümlichen 
Menschheit' im einzelnen so Gro&es leistete, doch noch wirkungsvoller 
und klarer klang. 

Bei ihm strömte diese Wirkung natürlich vor allem auf seine Hörer 
aus, in seinen auf die verschiedensten Gebiete dieser von ihm umschrie- 
benen Wissenschaft sich erstreckenden Vorlesungen. Sie gewannen von 
ihm den Eindruck, als ob ein eben von der athenischen Agora gekommener 
zu ihnen rede, und er beeinflußte sie am meisten dadurch, daß er ihnen 
nicht etwa eine Menge einzelner Kenntnisse fertig mitteilte, sondern sie 
vielmehr zur Erwerbung eigener Einsicht reizte und anleitete und so echt 
wissenschaftlichen Geist in ihnen weckte. Für diese seine Hörer wollte 
er schon 1787 das philologische Seminar ins Leben rufen in der Absiebt, 
.die Scheidung der Kenntaisse des künftigen Predigers und Schulmanns 
mehr zu bewirken, dem Lande tüchtige Subjekte zu den zu besetzenden 
Schulstellen zu ziehen und sie hiezu in der Kunst der Methode und Vor- 
tragsart der Sachen praktisch zu üben.* Nachdem eine Differenz darüber, 
wie weit damit auch Anweisungen zum Unterrichten verbunden sein 
sollten, rasch behoben war, ist noch unter Zedlitz dieses im wesentlichen 
rein philologische Seminar zur Wirklichkeit geworden, da über die Haupt- 
sache, die Notwendigkeit einer Trennung des Schulstands vom Prediger- 
stande und einer gründlichen wissenBchaftlichen Vorbereitung zum Schul- 
amt, beide einverstanden waren, und der .Dilettant* Zedlitz doch zu 
würdigen wu&te, was für eine auch pädagogisch wertvolle Akqulsition 
er an diesem gelehrten Philologen gemacht hatte. Denn dafi man, um 
gut unterrichten zu können, etwas Rechtes gelernt haben und wissen 
müsse, darin freilich hatte Wolf den dilettantischen Versuchen eines Trapp 
gegenüber durchaus recht. Dagegen verstehen wir ganz wohl, daß er 
sich nur ungern dazu bergab, über Anlagen, Fleiß, Fortschritte und Be- 
tragen seiner Seminaristen an das Oberschulkollegium zu berichten; auch 
„durch die Rücksicht auf die künftige Wahl und Anstellung der Lehrer* 
war diese Forderung nicht .wohl begründet*, wie Scbrader meint, sondern 
widersprach doch einigermaßen der freien Auffassung von akademischem 
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Lernen und Leben und dem richtigen Verhältnis zwischen dem Hochschul- 
lehrer und seinen zu Mitarbeitern heranwachsenden Schülern. 

So wenig Sympathie Wolf fOr die pädagogische Seite seines philo- 
logischen Seminars hatte, und so ablehnend er sich gegen die Pädagogik, 
als gegen eine Wiasensehaft zu verhalten schien, in der .ungezogene 
Schriftsteller Über Erziehung und nngelehrte Aber die Kunst zu lehren 
Anweisungen geben wollen*, so bat er doch in Halle selbst zweimal unter 
dem Titel ,Conmlia Seholastica' fiber Pädagogik gelesen und sich auch 
durch Gutachten und Ratschläge aller Art praktisch an den Fragen der 
Lehrerbildung nnd an der Hebung der höheren Schulen beteiligt. Dies 
freilich vor allem erst in Berlin, wo er von 1808 an die zweite weniger 
glückliche und erfolgreiche Periode seines Wirkens als Mitglied der Aka- 
demie und in freier Stellung zor Universität verlebte. Es war ja nur 
natürlich, daß dieser Vertreter der Altertumswissenschaft im neuen Stil 
bemQht war, auch in den preofiischen Gymnasien seine Anschauungen zur 
Geltung zu bringen. Am besten geschah dies freilich durch die Lehrer, 
die er und die bald auch Schüler von ihm in seinem Sinn heranbildeten; 
aber es waren doch auch eine Reihe von Änderungen im Organismus der 
Schule selbst notwendig, um diese neuhumanistischen Philologen wirken 
und sich ausleben zu lassen. Wie dachte Wolf darüber? 

An die Spitze stelle ich die 6 Punkte seiner ,allgemeinen Instruk- 
tion für den gelehrten Schulmann in Deutschland': 1) .Habe Geist, be- 
sitze die Kunst des Selbstdenkens und vielseitige Kenntnisse, die gründ- 
lichsten in allem, was zur Qrundbildung des Menschen und des Gelehrten 
gehört. 2) Besitze die Kunst, anderen deinen Geist mitzuteilen, sie auf 
allerlei Weise zum Selbstdenken zu gewöhnen, doch so, daß sie durch 
Widerspruch nie andere beleidigen, und wisse ihnen gediegene, doch nicht 
zu vielartige Kenntnisse beizubringen. 3) Habe einige Liebe zu allen den 
Studien, die du treibst, und zu den Jünglingen, die deiner Bildung anver- 
traut sind; doch wo Kollisionen entstehen, die grO&ere Liebe zu den letz- 
teren. 4) Sei ein moralisch hOchst vollkommener Mensch, ohne alle Launen 
und von der leichtesten nnd zu jeder Zeit bereitwilligsten Tätigkeit. 
5) Sei immer gesund, und versteh es, wo und wann es nötig, leidenschaft- 
lich zu hungern. 6) Mache auf keine Achtung der Menschen und auf 
keine Dankbarkeit Anspi-uch, und verachte dafür hinwiederum allen Beifall 
derer, die dich verkennen*. Trotz dieser halb ironischen und ganz idealen 
Auffassung des Lehrerbenifs verlangt er vom Staat Aufwendung grOäerer 
Mittel, um den Lehrern eine sorgenfreie Existenz zu schaffen. Was dann 
den Unterricht anlangt, so scheidet er scharf zwischen Schule und Uni- 
versität; erst auf dieser darf derselbe wissenschaftlich, auf der Schule 
mufi er .vorbereitend, im allgemeinen bildend und elementariach' sein. 
Denn der Zweck dieses letzteren ist, .dem Zögling diejenigen Kenntnisse 
und Fähigkeiten mitzuteilen, die ihn nicht sowohl zum Gelehrten, als zum 
gebildeten nnd aufkläningsföhigen Manne machen". Als Unterhcbtsgegen- 
stände bezeichnet er neben dem Elementarunterricht für die höheren 
Schulen die alten Sprachen, Geschichte, Geographie, die Anfangsgründe 
der Mathematik, Religionslehre, Naturhistorie nebst ersten allgemeinen 
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B^;riffan der Physik und vielleicht auch der Chemie. Ais die angemesseoBte 
Übung fOr das jugendliche Alter aber erscheint ihm das Studium der alten 
Sprachen; denn dieses fordert und befördert die Ausbildung der Qedächtnis- 
kraft, gibt dem Verstand mancherlei VorQbnngen zu höheren Anstren- 
gungen, bildet einen reinen Gtoschmack und eine richtige Beurteilung, 
gewöhnt zu liberaler Gesinnung und versieht den Verstand mit den Mate- 
rialien, die der Jüngling hernach wissenschafUicb verarbeiten soll Dabei 
dachte Wolf eine Zeitlang daran, daä das Sprachstudium mit dem Griechi- 
schen begonnen werden könne, wovon er sich .eine hohe Förderung der 
deutschen Nationalkultur träumte' ; doch kam er davon, wenigstens Ar 
öEFentliche Schulen, bald wieder znrQck. Denn er fand, dafi wir, wenn 
wir dem Deutschen das Latein folgen lassen — ,ja nicht FranzSsisch 
vorher!' fttgt er ausdrOcklich hinzu — und dann dos Griechische, mehr 
stufenweise fortschreiten, da sich das Latein als ein Mittelglied zwischen 
alteren und neueren Sprachen darstelle. Das Griechische aber könnte als 
eine Belohnung fUr vorzüglichen Flei£ in den übrigen Lektionen, nament- 
lich den lateinischen mehr bewilligt als aufgedrungen oder mühsam em- 
pfohlen werden. Getrieben aber muä das Lateinische soweit werden, 
,da& der Abgehende jeden Schriftsteller von mittelmftüger Schwierigkeit, 
nach einiger Präparation, wenigstens dem völligen Wortverstande nach 
erklären, einen mündlichen Vortrag verstehen und ohne grammatische 
Fehler in dieser Sprache schreiben könne.' Damit ist ein Ziel festgelegt 
worden, von dem abzuweichen unsere Gymnasien seither weder als nötig 
noch als rätlich erkannt haben. Sehr nüchtern bemerkt dabei dieser 
treffliche Latinist, daß es zu einer wahren Fertigkeit im Lateinschreihen 
nur sehr wenige bringen werden: .nur diejenigen können hierin den Hund 
zum Fordern weit auftun, die keine solche Forderung selbst zu erfOUen 
vermögen." Griechisch aber lernt man heutzutage ohnebin nicht mehr 
schreiben; daher begntlge man sich zur Einübung der Grammatik in Tertia 
und Sekunda kurze Sätze als Exemplifikation ^r Formen und syntaktische 
Redeweisen schreiben zu lassen, nie aber etwas, was auf Stil-Farbe An- 
spruch machen soll. Auch fiber die Lektüre und Auswahl der Klassiker 
gibt Wolf Anweisungen und empfiehlt nicht zu viel und nicht zu rasch zu 
lesen; jederzeit aber solle es ein Ganzes sein, damit die Schüler Übersicht 
über das Ganze einer geschichtlichen Darstellung, eines Epos oder Dramas 
gewinnen; und wenn dazu die Zeit nicht reiche, so möge man ihnen eine 
geschickte Übersetzung in die Hand gehen. In grOieren Anstalten hält 
er über der Prima eine Selekta für wünschenswert für Vorgerücktere und 
namentlich für solche, die sich Philologie zu ihrem Hauptzweck bestimmt 
haben: mit ihnen soll mehr und soll Schwierigeres gelesen werden, sie 
sollen aber auch privatim arbeiten und „in unteren Klassen etwas mit 
unterrichten, unter Aufsicht und in eben dem Fache, worin sie sich einst 
auszuzeichnen gedenken". Damit drohte freilich die Scbnls zu einer ein- 
seitigen Pfailologenschule und — was er doch von der Universität hatte 
ferngehalten wissen wollen — zu einem pädagogischen Proseminar zu 
werden. Nicht uninteressant ist der von ihm für obere Klassen ent- 
worfene Lektionsplan, worin er für die beständig fortgehenden Lektionen 
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29 Stunden bestimmt, und zwar fOr Deutaoh- and Latein-Scbreiben 3, 
Deutsch- und Latein-Deklamieren 1, Griechische Poeten 2, Griechische 
Prosaisten 2, Griechische Grammatik 1, Lateinische Poeten 3, Lateinische 
Prosaisten 3, Lateinische Grammatik 1, Französisch 2, Hebräisch oder 
Englisch 2, VOlkergeschichte 3, Allgemeine Literaturgeschichte 1, Mathe- 
matik 3, Geographie 2 Stunden. Dazu kommen in jedem haiben Jahr noch 
3 supplementäre Stunden, also z. B. rdmische Altertümer mit 2 und Vor- 
begriffe der Philosophie mit 1; Religion mit 2, Antiquitäten überhaupt mit 1; 
Neues Testament mit 2, Physik mit 1 Stunde. Wie er sich an den Ver- 
handlungen Ober die Einrichtung der Abiturientenprfifung in Preufien 
beteiligt hat, werden wir noch hOren. Doch ehe wir den neuen Geist in 
die Praxis selbst eindringen sehen, mttssen wir erst noch den Manu 
kennen lernen, der hiezu an leitender Stelle den Ansto6 gab, es war das 
Wilhelm von Humboldt (1767-1835). 

Die Bekanntschaft mit Wolf, der das moderne und das antike Geistes- 
leben miteinander vermittelte und zu dem Ende das letztere zum Gegen- 
stand kritischer Durchforschung und geschichtlicher Erkenntnis machte, hat 
auch Humboldt zum Philologen gemacht; von ihm lernte er im Altertum 
das vorzüglichste Mittel vollendeter Menschenhildung und demnach auch 
persönlich für sich das Mittel zu vollendeter Selbstbildung erkennen. Aber 
bald genug wurde der Schüler zum mitstrebenden Genossen: in der 
Darstellung der Altertumswissenschaft bekannte Wolf ausdrücklich ,, wie 
viel er diesem ffv(jig>tXoXoYovvn verdanke; und wenn ich einerseits diaran 
erinnere, dafi diese Schrift Wolfs Goethe gewidmet war und anderer- 
seits der Beziehungen Humboldts zu Schiller gedenke, so schlie6t sich 
damit erst der Kxeis dieser großen Vertreter und FOrderer des neuen 
Bildungsideale und des Glaubens an dessen Verwirklichung durch die 
Griechen. Denn er konnte, um mit Haym zu reden, ,ohne weder mit 
Wolf noch mit Schiller zu rivalisieren, zwischen beide in die Mitte treten; 
er konnte seine philologischen Studien für die Ästhetik, seine ästhetischen 
Ansichten für die Altertumswissenschaft fruchtbar machen;' und als er 
eine Charakteristik des griechischen Dichtergeistes geben wollte, da floß 
ihm nicht diese, sondern ein ästhetischer Versuch über Goethes Hermann 
und Dorothea ans der Feder. So wurde er der feinsinnigste Kritiker, 
weil er durch Wolf ein so gründlicher Philologe und durch Schiller ein 
so philosophischer Ästhetiker geworden war. Und daß er alles Herrlichste 
und Beste, was sich unter dem Namen .Bildung* zusammenfaßt, ia sich 
selber zur 610t« brachte, das verdankt er endlich noch seinem Aufenthalt 
in Rom, wo .sich für unsere Ansicht dos ganze Altertum in eins zu- 
sammenzieht and wo wir das, was wir bei den alten Dichtern, bei den 
alten Staatsverfassungen empfinden, mehr noch als zu empfinden, selbst 
anzuschauen glauben', in Rom, dos .uns als das sinnlich-lebendige Bild 
von jenem idealisch angeschauten Altertum stehen gebliehen ist', ja das 
noch mehr, das der Mittelpunkt der alten und der neuen Welt selbst 
ist. So wurde es für ihn .Eins mit den zwei größten Zuständen, auf 
welche sich unser geistiges Dasein gründet, dem klassischen Altertum 
und dem Emporwachsen moderner GrOße an der antiken'. Und es ist 
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vielleicht kein Zufall, da& er an diesem Mittelpunkt der Welt ans einem 
Philologen ein Linguist geworden ist. 

Aber während er in Rom seine Selbstbildung im Sinne jener ästhe- 
tischen Erziehung Schillers vollendete, war der heimatlicbfl Notstaat in 
Trümmer geschlagen worden, und nun im IJnglflck erwachte in ihm, der 
an der deutschen Sprache deutsch hatte empfinden und fühlen lernen, sein 
deutscher Patriotismus zu tatkräftiger Verwertung dessen, was er ganz 
individuell fOr sich erworben hatte, für sein Volk und seinen Staat. Er 
folgte dem Ruf seines Königs und fibemahm 1809 die Direktion der 
Sektion für Kultoa und öffentlichen Unterricht im Ministerium des Innern. 

Eine seltsame Verkettung der Umstände, da& der Verfasser der .Ideen 
zu einem Versuch, die Grenzen der Wirksamkeit des Staats zu bestimmen' 
den Öffentlichen Unterricht organisieren sollte! Denn dort hatte es ja 
geheißen, da& Öffentliche Erziehung ganz au&erhalb der Schranken zn liegen 
scheine, in welchen der Staat seine Wirksamkeit halten m&sse; oder all- 
gemeiner: da& der Staat sich schlechterdings alles Bestrebens, direkt oder 
indirekt auf die Sitten und den Charakter der Nation anders zu wirken, als 
inaofem dies als eine natürliche, von selbst entstehende Folge seiner übrigen 
schlechterdings notwendigen Ma&regeln unvermeidlich ist, gänzlich enthalten 
müsse, und daß alles, was diese Absicht befördern kOnne, vorzüglich alle 
besondere Aufsicht auf Erziehung, Religioneanstalten. Luzusgeaetze n. s.f. 
jl^nzlich außerhalb der Schranken seiner Wirksamkeit liege. Aber freüich 
— das vergi&t man ungerechterweise meistens — diese Schrift war 1792 
erschienen und hatte einen 25jäfangen zum Verfasser; jetzt war Humboldt 
ein Mann von 42 Jahren, und an die Stelle des kosmopolitischen Ideals war 
für ihn wie für Fichte und so viele seiner Zeitgenossen das nationale, ein 
spezifisch preußisches Bewußtsein und Staatsideal getreten, wie es zwSlf Jahre 
nachher Hegel ao energisch aus der Wirklichkeit heraus zum vernünftigen 
Staat gestalten sollte. An dieser Wirklichkeit hat in der kurzen Spanne 
Zeit, die ihm hiezu vergönnt war — ea war kaum ein Jahr — , Humboldt 
mächtig mitgearbeitet. Mit der Organisation des preußischen Gymnasiums 
nach neuhumanistischen Zielen und Idealen ist sein Name aufs engste 
verknüpft; doch davon muß im Zusammenhang die Rede sein. 

Ueber Hbhdbr b. vor allem den 80, Band der SaphuiBcheD Ausgabe seiner Werke; 
dun die Bftnde 1, 4, 17; B*tii, Herder nach Beinem Lebeo nnd seinea Werken daigeBteUt 
1877/85. 0. BiDMOABTEH in Reina enzykl. Eandbnch dar PBd. Bd. 3, S. 601—675 (1897). — 
Fb. A. Wolf, üeber Emebung, Scbule, üniverBitat {Congüia Scholasliea], Ana W.e litera- 
riscbem NachlasBe EtuammengeBtellt von W. ECrtb 18S5. Yon dems-, Leben nnd Studien 
Fr. A. Wolfo, des Philologen 2 Bde. 1833 nnd Kleine Schriften in laL and dentacher SinMhe 
von Fb. ä. Wolf, heransgeg. dnrch G. Bbbmhibdy H, 1869. (Darstellang d. Altertamaw. 
S. 808 ff.). ScBSADBB. a a. 0. Bd. I, S. 434—462. -- R. Hitm, Wilbetni t. Homboldt 1856. 
Tabebbtrafp, JohanneB Schnke nnd das höhere üntenichUwesen in seiner Zeit 1889. 
DovE, Humboldt (AUg. Deutsche Biographie Bd. 13). Fadlhkn a. a. 0. Bs. Gbbhasdt, W. 
von E. als Staatsmann, 1. Bd. 1896 nnd meinen Artikel Ober ihn in Reine eniykl. Hand- 
buch f. P&d. Bd. 8. Eine Qesamtauagabe der Werke Humboldts doreb die S. [oenfi. Akademie 
d. Wiasenscb. ist seit 1903 im Entstehen begriffen. 

11. Wir greifen zurück. Unter Friedrich Wilhelm II. hatte der 
Staataminister v. Zedlitz noch Großes erreicht: die Einsetzung des Ober^ 
BchuIkoUegiums und damit die Trennung der Schule von der Kirche, die 
Einführung des Abiturientenexamena und damit den ersten Schritt zur 
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Organisation eines einheitlichen prenäischen Oymnasialunterrichts, and end- 
lich die Errichtung des i^dagogiscben Seminars in Berlin durch Gedike 
nnd des philologischen Seminars in Halle durch Wolf und damit die Mög- 
lichkeit zur Heranbildung eines besonderen, pädagogisch und wissenechaft- 
lich tQchtigen Lehrerstandea. Aber nun kam eine böse Zeit: Zedlitz mu&te 
Wollner Platz machen, und sofort erschien 1788 dessen Beligionaedikt, 
die Kriegserklärung gegen den bisher geltenden Geist der AufkläruDg. 
Die Art, wie unter diesem Regiment Kant behandelt wurde, ist typisch. 
Dafi Wöllner, dieser .betrügerische und intrigante Pfaffe*, wie ihn Fried- 
rich der Gro&e genannt hatte, auch die begonnene freiere und höhere 
Entwicklung dee Schulwesens zu hemmen versuchte, versteht sich von 
selbst; glücklicherweise blieb es vielfach beim blo&en Hemmen-wollen; 
denn seiner Faulheit, die ihn als Mitglied des OberschuIkoUegiuma bei der 
Verhandlung Über das Abitnrieutenexamen hatte schreiben lassen: .Ich 
mftchte auch noch viel habscbes sagen, der Teufel führt aber den Schul- 
boten her, ehe ich einmal die Hälfte gelesen habe', blieb er auch als 
Minister treu, and so behielten auch im Oberschulkollegium die Gedike 
und Meierotto als die kundigen und äeiäigeo Arbeiter den Haupteinfiu£ 
nach wie vor. Nach seiner Beseitigung unter Friedrich Wilhelm lU. machte 
vor allem die Hebung des ScbulweseDs in den neuerworbenen polnischen 
Provinzen dem Oberschulkollegium zu schaffen, und die 1801 verfügte 
Personalunion zwischen Oberschulkollegium und lutherischem Oberkonsi- 
storium in der Person ihres Präsidenten bedeutete geradezu einen Schritt 
rückwärts auf dem unter Zedlitz eingeschlagenen Weg der Sonderung 
Und Trennung. Jedenfalls wurde zunächst nur verwaltet, ein Xeues nicht 
geschaffen, was zum Teil auch damit zusammenhing, dafi, als die Ver- 
treter der Friederizianischen Reformen, Meterotto (1800) und Gedike 
(1803) starben, in dem Hallenser Niemeyer (1754—1828) kein Mann 
der neugestalteten Altertumewieaenschaft und der neuerwachten Griechen- 
begeisterung an ihre Stelle trat. Seine .Grundsätze der Erziehung und 
des Unterrichts' (1796) zeigen ihn uns als einen wackeren und verstän- 
digen Eklektiker und erfahrenen Pädagogen, aber nicht als einen ideen- 
reichen und schöpferischen Kopf. 

Erat das Unglück von Jena brachte nach dem tiefsten Fall den 
neuen Geist zur Herrschaft Ältenstein wies auf Wissenschaft und Kunst, 
der Freiherr vom Stein auf die Erziehung und Entwicklung von Kräften 
in der Jugend hin und schuf hiezu die dritte Sektion des Ministeriums 
des Innern, in der er — unglückseligerweise fUr die Zukunft! — die 
geistlichen und die Unterrichts-Angelegenheiten aufs neue verkoppelte. 
Nachdem Niemeyer, dem die Direktion zuerst angeboten wnrde, abgelehnt 
hatte, übernahm sie — schon nach Steins Sturz — Humboldt, wie bereits 
erz&Ut. Als Ratgeber fand er hier Nicolovios und den ebenfalle noch von 
Stein berufenen Süvern vor, der von Wolf gebildet, von Gedike in die 
pädagogische Tätigkeit eingeführt nun eben der rechte Referent füi- das 
höhere Scbulweaen unter Wilhelm von Humboldt sein sollte. 

Es galt, gerade hier am tiefsten Punkt den Hebel anzusetzen zur 
Erhebung Preu&ens von seinem Fall, Erziehung und Unterricht zu refor- 
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mieren, um den Staat neu zu schaffen. Da& das nnr im Sinne jener 
humanen Bildung geschehen kOnne, die wir langsam haben heranwachsen 
sehen, verstand sich fUr Humboldt von selbst: er hatte Jahrzehnte lang 
sich gebildet, nun durfte er den Staat bilden, und so kam aus diesem 
Bildungsstreben heraus durch ihn der Nenhnmanismus in Preufien an die 
Reihe. Seine erste Sorge gehörte den üniversit&ten. War es schon kein 
Kleines, daß er das partikularistische Verbot, daß pren&ische Studenten 
keine anderen deutschen Hochschulen aofierhalb Preuäens besuchen dOrfen, 
aufhob und so die allgemeine Freizügigkeit deutscher Studenten durch- 
setzte, so gelang ihm ein noch viel GrCSeres in der QrQndnng der Berliner 
Universität. Um dadurch .einen neuen Eifer und neue Wärme in ganz 
Deutschland für das Wiederaoflilahen des preußischen Staates za erregen 
und ihm alles, was sich in Deutschland fOr Bildung und Aufklärung 
interessiert, auf das festeste zu verbinden, sollte hier in einem Zeitpunkt, 
wo ein Teil Deutschlands von Krieg verheert, ein anderer in fremder 
Sprache von fremden Qebietem beherrscht ward, der deutschen Wissen- 
schaft eine kaum noch gehotFte Freistatt' erstehen. Daß er dabei nicht 
den radikalen Forderungen Fichtes, sondern besonnen den die alten Formen 
beibehaltenden Vorschlägen Schleiennachers in dessen .gelegentlichen Ge- 
danken aber Universitäten in deutschem Sinn' sich anschloß, war um so 
mehr ein Gewinn, als es ihm dabei doch gelang, neuen Wein in diese 
alten, nicht veralteten Schläuche zu gießen. Wolf selbst wurde gewonnen, 
der freilich .ein wenig in einer Art MUssiggang verwildert' war und hin- 
fort mehr nttrgelnd als ffirdemd zur Seite stand; aber was er in Halle 
so groß begonnen, das wurde durch seine Schüler Heindorf, Bekker und 
Böckh in Berlin festgehalten und in seinem Geist weitergeführt. Nehmen 
wir dazu noch Schleiermacher, der nicht nur durch die mit Unrecht 
von Wolf verhöhnte Piatonübersetzung, sondern vor allem auch durch 
seine Vorlesungen und feinen Abhandlungen zur griechischen Philosophie 
ein Pionier der neuen Richtung war und uns als Ethiker und Pädagoge 
noch begegnen wird; Xiebuhr, der gleich im ersten Semester über römische 
Geschichte zu lesen begann, und endlich Savigny mit seiner .humani- 
stischen Jurisprudenz' , und fügen dazu schon hier den wenige Jahre 
nachher berufenen Hegel mit seiner klassisch-objektiven Philosophie und 
seiner Staststheorie, bei der das schöne Standbild des antiken Staates einen 
Bchwarzweißen Anstrich bekommen sollte, so war es doch eine erlauchte 
Schar von Geistern im Dienste der neuen Bildung, die sich hier zusammen- 
fand und für sie eintrat und wirkte. Und so wurde die neue Hochschule 
wirklich die Verkörperung des Gedankens von ,der Solidarität des preu- 
ßischen Staats und der geistigen Bildung, des Gedankens, daß die Kraft 
Preußens in der Kraft der Intelligenz ruhe'. 

Natürlich mußten nun aber auch die Schulen, die fUr solche Uni- 
versitfttsstudien vorbereiteten, auf einen anderen Fuß gestellt werden. Ein 
neues Prüfungsreglement füi Abiturienten wurde wenigstens vorbereitet, 
und vor allem die Frage der Lehrerprüfung in die Hand genommen. Jeder 
Kandidat des höheren Schulamts maßte sich nach Vollendung der Uni- 
versitätsstudien bei der wissenschaftlichen Deputation der Sektion für den 
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öffentlichen Unterricht prOfen laasen uod durfte ohne ein von dieser aiu- 
gestelltea Zeugnis keinen Unterricht Ubemehmen, der üniveraitätsatudien 
erforderte. Wenn das a&ch Uupiboldts Ansicht nicht nur fQr den öffent- 
lichen, sondern auch tür den Uuterricht an den städtiBchen Patronatechulen 
gelten sollte, so sehen wir darin freilich die stärkste Abweichung von 
den Idealen seines Jugendversuchs Über die Grenzen der Wirksamkeit des 
Staates, aber es war ein Eingriff, bei dem das Recht deshalb auf seiner 
Seite war, weil er notwendig und vernünftig war. Wurde aber dadurch 
das Patronatsrecht der Magistrate bei den Stadtschulen stai'k beschränkt, 
BD wollte er als idealen Ersatz dafür die Teilnahme der Bürgerschaft und 
Stadtobrigkeit am Schulwesen durch Einsetzung von Schulkommissionen . 
erhohen, welche dafür sorgen sollten, ,da& die höheren Orte getroffenen 
Anordnungen durch die den Lokalumstäuden angemessensten Mittel und 
auf die zweckmässigste Weise ausgeführt werden;' und wenn er zu der 
Inspektion über die weiblichen Erziehungsaustatten achtbare und verstän- 
dige Frauen aus der Stadt beiziehen wollte, so sieht man darin eine Un- 
befangenheit und Geistesfreiheit, wie sie freilich bei dem Verfasser der 
Aufsätze über den Oeschlechtsunterschied und über männliche und weib- 
liche Form nicht Überraschen kann. Wer war aber jene wissenschaftliche 
Deputation, der die LebrerprOfung zugewiesen werden sollte? Ebenfalls 
eine Schöpfung Humboldts, die er anfangs noch allzu .metaphysisch' ge- 
dacht, 1810 aber mit einer praktischen Instruktion verseben in Berlin, 
Breslau und Königsberg ins Leben gerufen hatte. Bestehen sollte sie aus 
Männern, ,die sich dem philosophischen, mathematischen, philologischen 
und historischen Studium, mithin denjenigen Fächern widmen, welche alle 
formelle Wissenschaft umschlie&en, durch welche die einzelnen Kenntnisse 
erst zur Wissenschaft erhoben werden können, und ohne welche keine 
auf das Einzelne gerichtete Gelehrsamkeit in wahre intellektuelle Bildung 
übergehen und für den Geist fruchtbar werden kann." Ausgeschlossen 
werden also — es ist das für die humanistische Geistesart Humboldts über- 
aus bezeichnend — die Theologen und die Xaturwissenschafter. Ihre Auf- 
gabe aber war neben der Lehrerprüfung: ,die allgemeinens wissenschaft- 
lichen Grundsätze, aus welchen die einzelnen Verwaltungsmaximen beließen 
und nach denen eie beurteilt werden müssen, unverrückt gegenwärtig zu 
halten und alle diejenigen Arbeiten der Sektion zu verrichten, welche eine 
freiere wissenschaftliche Muße erfordern und mitten unter den Zerstreu- 
ungen der laufenden Geschäfte nicht gedeihen kOnnen.' Später sind aus 
dieser groß gedachten Deputation die wissenschaftlichen Prüfungskommis- 
sionen geworden, denen als rudimentäres Gebilde bis vor wenigen Jahren 
die Begutachtung der Abiturientenarbeiten verblieben ist. 

Das Edikt über die Prüfung der Kandidaten des höheren Schulamts 
seibat erschien am 12. Juli 1810; es war noch ein Werk der Humboldtschen 
Schulverwaltung, er selbst hatte freilich schon drei Wochen zuvor sein Amt 
niedergelegt. Handelte es sich in demselben auch zunächst nur rein praktisch 
um Verhinderung der Anstellung von untauglichen Subjekten an den staat- 
lichen und nicht staatlichen Schulen, so dachte Humboldt doch zugleich an 
ein Höheres und Idealeres: einmal fand er, es ehre das Bildungsgeschäft 
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im Staate selbst, wann jeder, welcher sich damit befasse, vorher Beweise 
seiner Tüchtigkeit dazu geben mOsse; und dann hoffte er, .es bilde sich 
mit der Zeit unter denen, die sich diesem Gesch&ft widmen und durch 
die Öffentliche Approbation gleichsam einen geschlossenen Kreis ausmachen, 
ein Oeist, der ohne Zunftgeist zu sein eine feste und sichere zum gemein- 
schaftlichen Ziel hinstrebende Richtung habe; es entstehe eine pädagogische 
Schule und eine pädagogische GenosBenschaft; denn es sei wichtig, durch 
eine gewisse Gemeinschaft, die nie ohne eine Absonderung des nicht zn 
ihr Gehörenden denkbar sei, eine Kraft and einen Enthusiasmns hervor- 
zubringen, welche dem einzelnen and zerstreuten Wirken immer fehlen, 
. welche die Schlechten voa selbst entfernen, die Hittelmä&igen beben und 
leiten und die Fortschritte auch der Besten noch befestigen und be- 
flQgeln.' Übrigens waren die Forderungen im einzelnen nicht genau be- 
stimmt, sondern nar gesagt, da£ die Kenntnisse, die von den angehenden 
Schulmännern verlangt werden, philologische, historische und mathematische 
seien; doch sollte es keinem Kandidaten verwehrt sein, auch in anderen 
Fftcfaem sich prOfen zu lassen. .Jedem vollständig oder auch nur teil- 
weise Geprüften,* hieä es dann zum Schluß, .wird ein Zeugnis ausgestellt, 
das bestimmt aussagt, in welchen Fächern und vornehmlich in welchen 
der drei als HauptgegenstAnde der PrQfang aofgestellten Fächern Stärke 
and Schwäche, und in welchem Verhältnis die Iiehrgeschicklichkeit zu den 
Kenntnissen sich gezeigt hat; das auch den Grad der gesamten TDchtig- 
keit des Geprüften durch Bezeichnang der Stufe des Unterrichts, dazu er 
sich eignen möchte, möglichst genau angibt' Damit war endlich die Tren- 
nung des Lehramts vom Predigerstande staatlich anerkannt and vollzogen, 
zugleich aber eine neue Vermischung zwischen wissenschaftlicher und 
pädagogischer Tüchtigkeit herbeigeführt durcb jene unglOckliche Bestim- 
mung, daß auf dem Zeagnis die Stufe des Unterrichts zu bezeichnen sei, 
zu der sich der Kandidat eignen möchte; freilich war der wissenschaft- 
lichen Deputation ein praktischer Pädagoge beigegeben, und die Prüfung 
sollte sich zugleich auch auf die Lehrgeschicklichkeit beziehen. Aber wo 
und wie sollte sich der Kandidat diese erworben haben? Das hatte Zed- 
litz doch richtig erkannt, als er in Halle ein pädagogisches Seminar 
haben wollte; Wolf hatte daraus ein philologisches gemacht; damit war 
aber nur für die wissenschaftliche Vorbildung gesorgt, und doch bezog sich 
nun das Examen auch auf die pädagogische Seite: hierin lag ein Wider- 
spruch, es war ein zn wenig dort oder ein zu viel hier. Oder galt still- 
schweigend der Grundsatz, daß der beste Philologe auch der beste Lehrer 
sei? Das war ja dann nur wieder ein neues Dogma, kaum verschieden von 
dem bis dahin geltenden, daß jeder Theologe als solcher auch zum Lehr- 
amt befähigt sei. 

Doch wie sich das alles weiter entwickelte, werden wir später sehen; 
hier handelte es sich nur um die von Humboldt ins Leben gerufenen 
Reformen, zu denen auch noch seine Bemühungen um die Ritterakademie 
in Lieguitz und sein Gutachten Ober Kadettenanstalten za rechnen ist: das 
Vorurteil, da& eine adelige Erziehung und die Erziehung zum Offizier von 
einer andern bürgerlichen verschieden sein müsse, müsse fallen; daher trat 
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er dort für Zulassung von BQrgerlichen, hier einfach ftkr Aufbebung ein. 
Wie recht er mit dem letzteren hatte, zeigt eich — man denke an den 
Prozeß Bilse (1903) — erst in neuester Zeit in voller Deutlichkeit. Bei seinem 
Rücktritt aber dnifte Humboldt im Blick auf das Ganze doch rUfamen, daß 
durch die getroffenen IfaSregeln ein neuer reger Eifer für das Schul- und 
Unterrichtsweeen geweckt und belebt worden sei und durfte hoffen, daß 
man in Preußen auch ohne ihn auf dem begonnenen Wege weiterschreiten 
werde; auch daß im einzelnen, z. B. in Königsberg die gelehrten Schulen 
wirkliche Verbesserungen erhalten haben, konnte er konstatieren. Wir aber 
können schon vorwegnehmen, daß sich jene Hoffnung Humboldts erfüllt 
hat, daß aber im Tempo wie in der Feinheit der Ausführung das Fehlen 
seines Geistes sich doch vielfach bemerkbar machte. Wie ein Silberblick 
des deutschen Geisteslebens erscheint uns heute diese kurze Spanne Hum- 
boldtecher Unterrichtaverwaltung, als ob damals für Preußen ein Perikleisches 
Zeitalter habe anbrechen wollen. 

Das Material ta dieaem Paragiaphea liegt dorchana fertig vor bei Obbbari» a. a. 0. 
aod JD dem achoD erwähnten Werk von E. Vabbbntbapf, Johannes Scbnlze; t|J. anch die 
Briefs von W. t. Hamboldt an G. H. L. NicoloTins, hersnageg. t. Hatv 1894; Hatm, Hnmbaldt 
nnd WiuB, Das hsliere Sclmlwssen in Preußen Bd. I 1875; endli^ den Artikel ,Sllvem* 
Ton DiLTBBT, im 37. Band der Ällg. D. Biograpliie. Ueber Niemeyer handelt Run in seiner 
Eni7klo[)ftdie Bd. 5. 

12. Eine doppelte Frage erhebt sich hier: 1. wie stand es denn bei 
allen diesen Reformen in Preußen mit der Volksschule? und 2. wie ver- 
hielt sich zu der von der Wissenschaft ausgegangenen und von den Ge- 
bildetsten des Volkes getragenen Bewegung des Neubumanisrnns die 
pädagogische Theorie? Nicht bloß auf die erste, sondern so verwunder- 
lich und paradox dies auch auf den ersten Blick klingen mag, auch auf 
die zweite Frage gibt der eine Name Pestalozzi Antwort. Man geht in 
der Geschichte des hSheren Unterrichtswesens meist mit einer Achtungs- 
verbeugung an ihm vorUher. Sehr mit Recht, wenn man nur auf die 
sichtbaren und tatsächlichen Zusammenhänge sieht; denn es ist eine 
Schande, aber es ist wahr, die höheren Schulen haben sich um dieses 
größte pKdagogische Genie, das je gelebt hat, bis in die neueste Zeit 
hinein fast gar nicht gekümmert. Sehr mit Unrecht dagegen, wenn man 
bedenkt, was sein sollte, und wenn man den mehr unsichtbar laufenden 
unterirdischen Verbindungsfäden nachgeht, die gar oft verknüpfen, was gar 
nicht miteinander verknüpft sein will. 

Ihn jammerte seines Volkes, das ist der Ausgangspunkt für die 
Pädagogik Pestalozzis; so wurde er ein Sozialist mit einem Herzen voll 
Liebe und Hilfsbereitschaft, und als das einzige Mittel zu helfen erschien 
ihm eine Volkserziehung von unten und von innen heraus, bei der es galt, 
die gebundenen Kräfte zur Selbsthilfe zu entfesseln und zu entwickeln. 
Wie er dazu kam, erklären seine Lebensachicksale unter der Voraussetzung 
jener genialen Katuranlage, die ihn zum größten Reformator der Erziehung 
prädestiniert hatte. Am 12. Januar 1746 in Zürich geboren verlor Johann 
Heinrich Pestalozzi frühe schon den Vater, und so erzog ihn seine treff- 
liche Mutter, wofür ihr der Sohn später durch seine Betonung der Elementar- 
erziehung durch die Matter in der Ruhe der Familienstuhe das schönste 
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Dankeadenkmal geeetzt hat. Aber es war doch nur eine weibliche Er- 
ziehung, auch er wuchs auf wie eine Bebe ohne Stab, die starke Hand 
des Vaters fehlte; das zeigt sich in seinem späteren Leben, m&nnliche 
Kraft und Klarheit gehen ihm ab. Schon in der Schule trat das zutage: 
voll Gefühl, auch voll Talent ist er doch unpraktisch, ungewandt, zerstreut 
und träumerisch, und darum ungleich in seinen Leistungen; ao hat er 
z. B. nie orthographisch achreiben gelernt. Übrigens Sei eeine Schulzeit 
in eine günstige Periode: das Züricher Coüegium kumanitatis gehfirte zu 
den Gymnasien, auf denen sich das Ifahen eines neuen Geistes spQren 
ließ, M&nner wie Bodmer und Breitinger wirkten dort ethisch und in- 
tellektuell anregend auf die jungen Leute. Zaerst wollte Pestalozzi Theo- 
logie studieren, aber in einem Kreis von Freunden, die in Klopstockscher 
Weise sentimental fttr Wahrheit nnd Freiheit schwärmten und als junge 
Republikaner alsbald auch praktisch den Unterdrückern des Volkes ent- 
gegentraten, faßte er den Plan, als Advokat dem Volke Rettung und 
Hilfe zu bringen; Rousseaus Schriften waren für diesen Feuergeist der 
rechte Brennstoff. Doch eine frühe Heirat ließ ihn nochmals den Beruf 
wechseln, er wurde IJandwirt, aber unpraktisch wie er war, litt er auf 
seinem Gute, dem Neuhof, Schiffbruch. Da brachte ihm die Notwendig- 
keit, sein Söhnchen zu erziehen, seinen wahren Beruf zum Bewußtsein, 
und zugleich schärft« sich inmitten eigener Not sein Blick für die Not 
des Volkes, und er entdeckte und erkannte das Mittel zur Hilfe dann, die 
jedem Menschen von Natur innewohnenden Kräfte zu entwickeln, zu be- 
leben, zu entbinden, damit er sich selbst helfen kQnne. Alsbald begann 
er mit 50 Kindern eine Industrie-Armenschnle, er wollte mit ihnen im 
Sommer sein Gut bebauen, im Winter Baumwolle bearbeiten, nnd während 
der Arbeit und durch sie sollten dann die religitisen, sittlichen und in- 
tellektuellen Kräfte geübt und die Kinder stark gemacht werden, um die 
Pflicht in ihrem ganzen ümftuig über den Hang in allen seinen Richtungen 
herrschend zu machen; die Liebe aber sollte der Spiritus famüiaria der 
Anstalt werden. Doch auch das mi^ang, 1780 mußte er die Schule auf- 
lösen, es schien, als sei ihm nicht zu helfen. Da schrieb er sein erstes 
pädagogisches Glaubensbekenntnis, die aphoristisch gehaltenen .Abend- 
stunden eines Einsiedlers', worin ebenso die Ähnlichkeit wie der Unter- 
schied von Rousseau bemerkenswert ist. Auch das war ein Xaturcvangelium, 
aber das Wesen der Natur war vertieft, verinnerlicbt, und ein warmer 
religiöser Ton klang durch das Ganze hindurch, der dem Franzosen durch- 
aus fehlte. Und nun tat Pestalozzi den glücklichen Griff mit ,Lienhard 
und Gertrud*, dieser Geschichte einer Mutter. Weil die Volkserziehung 
das einzige Mittel ist, um dem armen Volk aufzuhelfen, und weil diese 
Erziehung an allen Ecken und Enden einsetzen und von der Wiege auf 
beginnen muß, deshalb wendet er sich an die Mütter und legt die Bildung 
des Volkes in ihre Hand. Denn nur sie schaffen rechte Erziehungsst&tten, 
Wohnstuben,' worin der wahre Hausgeist waltet und wirkt, und erheben 
dieselben zum Heiligtum; dabei gleichen sie der Sonne Gottes, die vom 
Morgen bis zum Abend ihre Bahn geht: dein Auge bemerkt keinen ihrer 
Schritte und dein Ohr hört ihren Lauf nicht; aber bei ihrem Untergang 
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weifit du, da£ eie wieder aufsteht und fortwirkt, die Erde zu erwärmen, 
bis ihre Früchte reif sind. Das Buch wirkte ganz gewaltig; dagegen er- 
reichten die lehrhaften Fortsetzungen, welche nach seinem Sinn Lehr- 
bücher zum Gebrauch in der allgemeinen Realschule der Menschheit, in 
ihrer Wohnstube sein sollten, den Erfolg jener einfachen Geschichte bei 
weitem nicht. Gleichwohl blieb der in ihnen entwickelte Gedanke, da& 
eist Familie und Schule und Kirche und Staat zusammen die rechte Volks- 
bildnng und ein veredeltes Volksleben zu schaffen vermögen, unverloren. 
Da kam unter der Einwirkung der französischen Revolution auch 
für die Schweiz eine neue Zeit, deren sie um so mehr bedurfte, als ihr 
die Gewaltmittel des aufgeklärten Despotismus nicht zu gute gekommen 
waren, und in ihren oligarchis^h regierten Kantonen gerade auch die Schul- 
zustände tief im argen lagen. Darum traf es sich gut, ds& Pestalozzi, 
der mit dem Entschloß: Ich will Schulmeister werden! dem Ministerium 
seine Dienste zur Verbesserung der Erziehung und der Schulen (üt das 
niedere Volk anbot, in Stapfer den richtigen Unterrichtsminister der ver- 
jüngten helvetischen Republik fand. Im Erziehungshaus der durch die 
Revolution zu Waisen gewordenen Niederwaldner Kinder zu Staus durfte 
er zeigen, wie die auch in diesen ärmsten und vemacblllssigtsten Kindern 
liegende Summe von physischen, geistigen und moralischen Kräften ge- 
weckt werden könne, um sie dadurch zur Befriedigung der wesentlichsten 
Bedürfnisse ihres Daseins selbst tauglich zu machen, und durfte er weiter 
zeigen, wie sich die Vorzüge der häuslichen Erziehung, das Heil der 
Wohnstube auch auf eine solche gffentliche Anstalt übertragen lasse. So 
ging er denn ans Werk, erst die Macht der Liebe auf die Kinder wirken 
zu lassen, wie die Frühlingssonne auf erstarrten Winterboden, und dann 
den bessern Sinn in ihnen anzuregen, wobei er das Lernen nur als Mittel, 
als Übung ihrer Seelenkräfte, der Aufmerksamkeit, Bedacbtsamkeit und 
Erinnerungskraft schätzte. Aber auch dieses Unternehmen war von kurzem 
Bestand, es scheiterte vor allem an den politischen Verhältnissen, 1799 
wurde die Anstalt aufgelöst Dennoch verlor Stapfer den Glauben an ihn 
nicht, sondern überwies ihm die Hintersassenschule zu Burgdorf, von der 
Pestalozzi selbst gesagt hat, sie sei der Baum geworden, dessen Äste sich 
über den Erdkreis ausbreiteten- Schon im nächsten Jahr konnte er im 
Schloß zu Burgdorf eine eigentliche Erziehungsanstalt ftlr den Mittelstand 
und ein Schulmeisterseminar erOflfnen und Überdies eine Anzahl armer 
Kinder aufnehmen; denn seine Sache machte Aufsehen, und so fand er 
von verschiedenen Seiten reichliche Unterstützung. Er aber lernte hier 
— das war fUr den unpraktischen Mann das Schwerste — unterrichten 
und konnte nun erst seine zu Stans begonnene Methode ausbilden und 
methodisch gestalten. Dabei klingt es freilich übel, wenn er das Wort 
eines Besuchers acceptiert: vous voulez micaniser l'^ducationl er hätte besser 
gesagt; psychologisieren : denn er suchte die Mittel der Erziehung und 
des Unterrichts in psychologisch geordnete Reihenfolge zu bringen, da er 
erkannte, daß die Kunst der Erziehung wesentlich auf der Verhältnis- 
mäßigkeit und Harmonie der dem Kind einzuprägenden Eindrücke mit 
dem bestimmten Grad seiner jeweils entwickelten Kraft beruhe. Und nun 
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erachien 1801 auch zugleich die Darlegung seines Verfahrens in der be- 
deutendsten seiner pädagogischen Schriften: „Wie Gertrud ihre Kinder 
lehrt. Ein V^ ersuch, den Müttern Anleitung zu geben, ihre Kinder selbst 
zu unterrichten.* llit Ungestflm greift er hier die Qebrechen des bis- 
herigen Unterrichtswesena an, das für das große Allgemeine und speziell 
für die unterste Volkaklasse gar nichts taage. Trefflich ist das Bild, das 
er zur Schilderung desselben braucht, weil darin ebenso der soziale Oeist 
Pestalozzis wie seine organische Auffassung vom Ganzen des Erziehnngs- 
Wesens charakteristisch zum Ausdruck kommt. .Es kam mir wie ein 
gi'ofies Haus vor,' sagt er, , dessen oberstes Stockwerk zwar in hoher, 
vollendeter Kunst strahlt, aber nur von wenigen Menschen bewohnt ist; 
in dem mittleren wohnen dann schon mehrere, aber es mangelt ihnen an 
Treppen, auf denen sie auf eine menschliche Weise in das obere hinauf- 
steigen könnten, und wenn etwa einige GelQste zeigen, in ihrem Not- 
zustand etwas tierisch in dieses obere Stockwerk hinaufzuklettern, ao 
schlägt man ihnen, wo man das siebt, ziemlich allgemein auf die Finger 
und hie und da wohl gar einen Arm oder ein Bein, das sie bei diesem 
Hinaufklettern anstrengten, entzwei; im dritten, unten, wohnt dann end- 
lich eine zahlreiche Menschenherde, die für Sonnenschein und gesunde 
Luft vollends mit den oberen das gleiche Recht haben; aber sie wird 
nicht nur im ekelhaften Dunkel fensterloser Löcher sich selbst überlassen, 
sondern man macht ihnen, durch Binden und Blendwerke, die Aagen so- 
gar zum Hinaufgucken In dieses obere Stockwerk untauglich.* So kam 
er denn zu dem EntschluE, dieae Schulübel nicht blofi zu Uberkleiatem. 
sondern in ihrer Wurzel zu heilen; das könne aber nur geschehen, wenn 
man die mechanische Form alles Unterrichts den ewigen Gesetzen unter- 
werfe, nach denen der menschliche Geist sich von sinnlicher Anachauung 
zu deutlichen Begriff'en erbebt Das Schlimmste war bisher das Buch- 
stabeuwesen; eine Henkertat ist es, von der lang genossenen Naturführung 
weg die Kinder zum erbärmlichsten Scfaulgang zu führen ; das Reden ohne 
Anschauung, das Maulbrauchen, die Zungendrescherei loscht die letzte 
Spur des Flammengriffels aus, womit die Natur ihren Geist in unseren 
Busen prägen will und macht die Menschen zu anmaßlichen Narren. Und 
nun entwickelt er positiv seine Ansicht vom Wesen der Elementarbildung. 
Das Fundament derselben ist die Anschauung, d. b. die Bet&tigung aller 
Sinne, überhaupt alles Empfundene, Selbsterlebte, also namentlich auch die 
Lebensbilder von Tugend, Glaube, Liebe, Über die man aber nicht reden, 
die man die Kinder sehen lassen muß. Die Anschauungskunst ist ^so 
der erste Unterricht, mit ihm beginnt die Mutter; er hat zuerst zu fragen, 
wie viel und wie vielerlei Gegenstände vor den Augen des Kindes schweben, 
also ihre Zahl, dann zu fragen, wie sie aussehen, also ihre Form zu be- 
stimmen. Mit der Anschauung verbindet sich aber alsbald auch die Be- 
nennung; denn erst durch das Wort wird die Sache zum Eigentum dea 
Geistes. Wenn so die Eigenschaften des Angeschauten bestimmt sind, 
so schreitet man weiter zur Beschreibung, und zur Definition. Urteilen 
aber sollen die Kinder nicht vor der Anschaung; denn das Lernen mufi 
streng stufenmäßig vor sich gehen: nichts darf man dem Kind vorent- 
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halten, wozu es ganz ffifaig, mit nichts es beladen und verwirren, wozu 
es nicht föbig ist. Der Natur mu& die Kunst Schritt fQr Schritt folgen 
und muß auf jedem Punkt so lang stehen bleiben, bis der Schiller ganz 
fest ist. Dabei muß zwischen Lehrer und Schüler ein lebendiger Wechsel- 
verkehr stattfinden: jener darf nicht allein sprechea, sondern muß die 
Kinder reden machen; aber auch gegen das Sokratiaieren spricht sich 
Pestalozzi aus: nicht erfinden sollen die Kinder, sondern nur aus der An- 
schauung heraus finden und des Fundes sich freuen. Vor allem aber ver^ 
langt er, der Lehrer solle die Individualität heilig achten, nicht gewaltsam 
in ihren Entwicklungsgang eingreifen und ihre Richtung nicht willkürlich 
bestimmen; das VermSgen, im Kinde die Individualität, sein eigentümlich 
selbständiges Leben zu schauen und zu erkennen, ist die Wonne des Er- 
ziehers. Aber auch der Individualität des Erziehers mißt Pestalozzi hier 
noch mehr Wert und Recht bei als später, wo ihm allmählich die Methode 
alles wurde und hinter ihr der Lehrer und das Persönliche am Lehrer 
verschwinden sollte. Da& ihm die Erwerbung von Kenntnissen nicht Selbst- 
zweck war, sondern nur Mittel zur Ausbildung der geistigen Kräfte, wissen 
wir schon; er will ja Menschen schulen. Daher ist er auch ein Feind 
des Vielerlei: wenig, aber dieses Wenige gründlich! das bildet und stärkt 
die Volksbraft. Und eben darum hält er auch Kenntnisse ohne Fertig- 
keiten für das schlimmste Geschenk eines bösen Genius an unser Zeit- 
alter und verlangt dafür einfache Äußerungen unserer psychischen Kräfte 
als die Grundlage aller möglichen, auch der kompliziertesten Fertigkeiten, 
auf denen die menschlichen Berufsarten beruhen ; an die Anschauung 
schließt sich unmittelbar die MeSkunst , die Zeichnungskunst und die 
Schreibkunst an. So glaubte er in seinem Streben, die allgemeinsten und 
natürlichsten Gesetze für den Gang des Unterrichts aufzusuchen, drei 
Elemeutarkräfte als diejenigen gefunden zu haben, aus welchen unsere 
ganze Erkenntnis quillt: die Schallkrsft, aus der sich die Sprachfähigkeit 
ableite, die sinnliche Vorstellungskraft, aus der das Bewußtsein der Formen, 
und die nicht mehr bloß sinnliche, bestimmte Vorstellungskraft, aus der das 
Bewußtsein der Einheit und mit ihr die Zähl- und Recbnungsßlhigkeit ent- 
springe. Schall, Form, Zahl sind also die von der Natur selbst anerkannten, 
im Wesen des menschlichen Geistes begründeten Anfangspunkte alles Unter- 
richts, auf diese Dreiheit hat er daher seine Methode im einzelnen gebaut. 
Wir übergehen, was er davon in seinen Elementarbüchern im einzelnen 
ausgeführt hat, und auch die Entscheidung darüber kann man dem Metho- 
diker überlassen, was daran verfehlt und vergänglich, was bleibend und 
der Erhaltung wert ist. Vor allem legte er Gewicht auf sein ABC der 
Anschauung und war davon so erfüllt, daß er in Verkennung seiner eigent- 
lichen Grüße ausrief: .wenn mein Leben einen Wert hat, so ist es dieser, 
daß ich das gleichseitige Viereck zum Fundament einer Anscbauungslehre 
erhebe, die das Volk nie hatte." Da aber ein solcher Unterricht nicht 
erst in der Schule, sondern mit der ersten Stunde des Lebens beginnen 
soll, so ist er naturgemäß Sache der Mutter. Noch mehr gilt dies 
von der sittlich-religiösen Erziehung: in dem Verhältnis des unmündigen 
Kindes zur Mutter ist fOr jenes die ganze Sittlichkeit beschlossen; diese 
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Keime gilt es za pflegen und zu entfalten, bis das Kind die Mutter nicht 
mehr braucht, dann fahrt sie es zu Gott, der nun an ihre Stelle tritt, und 
wird 80 zur Mittlerin zwischen ihrem Kind und Gott. Itebei wird ihm 
auch Religion und Sittlichkeit eins: der Mensch will einen Gott flirchteo, 
damit er Recht tun könne; das Äußere der Religion dagegen ist nur Hülle, 
verwoben mit der tierisch^sinnlichen Natur des Menschen ; das Wesen der 
Religion allein ist göttlich als Inbegriff aller höchsten und besten Gefühle 
der Liebe, des Dankes und des Vertraaens in der Henschenbrust. 

Wie Pestalozzi seine Anstalt von Burgdorf nach Münchenbuchsee und 
von da nach Yverdon verlegte und schließlich wieder — 2 Jahre vor seinem 
Tod — auf den Neuhof zurückkehrte, das gehört nicht mehr hieher. Nur 
das sei noch erwähnt, daß er bis zu seinem Tod (am 17. Februar 1827) 
an seinen Idealen festgehalten hat. ' Noch in seinem .Schwanengesang' 
bezeichnet er als Ziel der von ihm angestrebten Elementarbildung ,die Idee 
der NaturgemB^heit in der Entfaltung und Ausbildung der Anlagen und 
Kräfte des menschlichen Herzens, des menschlichen Geistes, der mensch- 
lichen Kunst.* Aber immer muß man dabei den großen Hintergrund im 
Auge behalten, auf dem sich diese pädagogische Reform abhebt Nicht 
in dem, was Pestalozzi als Lehrer und Erzieher oder als Leiter seiner 
Anstalten persönlich geleistet hat, liegt seine Qröfie: dabei war er viel- 
fach recht unpraktisch. Auch nicht in seiner Methode, die er ja freilich 
selbst oft als das Wichtigste anzusehen scheint, und um derentwillen er 
den Lehrer und den Menschen im Lehrer zu wenig gelten läßt; wenn er 
einmal sagt, nicht in den Wald und auf die Wiese dürfe man die Kinder 
geben lassen, um Bäume und Kräuter kennen zu lernen, weil sie hier nicht 
in der Reihenfolge stehen, welche die geschickteste sei, das Wesen einer 
jeden Gattung anschaulich zu machen, so sieht man, daß ihm schließlich 
das Methodische über das Anschauliche ging. Und endhch liegt seine Größe 
auch nicht in der Forderung, der Natur des Kindes und der menachlicben 
Entwicklung zu folgen oder in der psychologischen Fundamentierung des 
Unterrichts, so weri:voll es war, die Unterrichtsmittel als im Wesen des 
menschlichen Geistes selbst begründete begriffen zu haben: über die von 
ihm gefundene Trias Form, Zahl, Wort kann man streiten, wenn man 
auch stets wird anerkennen mttssen, daß er mit seiner sieghaften Betonung 
der Anschauung und seiner systematischen Einbürgerung des Rechnens in 
den Elementarunterricht Gewaltiges geleistet hat. Nein, die wahre Größe 
Pestalozzis liegt ganz erst in dem sozialen Geist seiner Pädagogik, in der 
Erkenntnis des engen Zusammenhangs der sozialen Frage mit der Frage 
der wahren Menschenbildung, in der Idee, die gesunkene Menschheit vom 
Verderben zu retten durch Weckung und Stärkung ihrer besten echt 
menschlichen Kräfte, ihr zu helfen durch Erziehung zur Selbsthilfe. Daher 
seine Anerkennung der Arbeit und sein Gedanke, sie zu organisieren und 
sich mit den Kindern zu einer Arbeitsgemeinschaft zusammenzuschließen. 
Denn durch Arbeit wird man erzogen zur Arbeit, nur durch sie werden alle 
Kräfte, die physischen und die geistigen geweckt und entfesselt; und auch 
der Zweck der Verstandesbildung wird in der Arbeit gefördert in dem 
Sinn, daß das Bewußtsein vom Wert der Arbeit als einer Menschen ver- 
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biadeoden Macht ztmäcbst im ZuBammenarbeiten der Mutter mit ihren 
Kindern erweckt nnd so das äofierliche und mecbaDtsche Tnn zu einem 
innerlich sittlichen wird, ,Sie spinnen so eifrig als kaum eine TaglOhnerin 
spinnt, aber ihre Seelen taglohnem nicht* ! mit diesem herrlichen Wort 
hat er im Prinzip aller geistigen Not des schwer arbeitenden Volkes ein 
Ende gemacht. Dazu aber bedarf es der Elementarbildung, jener gemein- 
samen Bildung von Qrund aus für alle nnd jener Organisation der Bildung 
auch im untersten Stockwerk- So hat Pestalozzi der Erziehung und der 
Schule ihre Stelle im sozialen Organismus und ihre grundlegende Bedeutmig 
fßr die Pfiege des sozialen Geistes angewieseD und eine soziale Pädagogik 
geschaffen zu einer Zeit, wo es noch nicht einmal eine soziale Frage gab 
oder richtiger, wo diese noch kaum über die Schwelle des Bewußtseins 
der Menechheit heraufgestiegen war. Heute erst fangen wir an, in diesem 
Sinn die Großtat seiner pädagogisch-genialen SchOpfung zu verstehen und 
spät zwar und noch immer zOgernd in seine Bahnen einzulenken. 

Doch seien wir nicht ungerecht. Sein Ruf, seine Forderungen ver- 
hallten schon zur Zeit seines Lebens nicht ungehört. Der Seist echter 
Menschenliebe, in dem er sich des armen und verkommenen Volkes er- 
barmte, machte sich zunächst in dem Eifer bemerkbar, womit man eich 
hinfort die Erziehung leiblich oder geistig verkümmerter Kinder angelegen 
sein ließ. Das Blinden- und Taubstummenschulwesen, das schon vor 
Pestalozzi entstanden war, nahm unter seinem Ein&uß einen großen Auf- 
schwung. Der Armen als solcher, um sie zu Menschen zu bilden und zu 
einem äußerlich und innerlich menschenwürdigen Dasein emporzuheben, 
nahmen sich Männer wie der Freiherr von Fellenberg an, der in fiofwyl 
eine pädagogische Kolonie gründete and hier landwirtschaftliche Arbeit 
und Erziehung verband. Und in Deutschland rief Johannes Falk 1813, 
aU unter dem Druck der Napoleonischen Herrschaft Armut und Elend 
rasch zunahmen, die Gesellschaft der Freunde in der Kot und durch sie 
die erste deutsche ßettungsanstalt ins Leben, indem er verwahrloste 
Kinder bei sich aufnahm oder sie in anderen ordentlichen Familien unter- 
brachte und sie vor allem an Arbeit zu gewöhnen suchte. Diesem in rein 
humanem Sinn und Geist begonnenen unternehmen folgten dann in den 
dreißiger Jahren die kirchlichen Kreise, doch druckten sie ihren Gründungen 
auch alsbald ein bestimmtes kirchlich-konfessionelles oder pietistisches 
Gepräge auf. Das rauhe Hans in Hamburg, 1833 von Wiehern ins 
Leben gerufen, ist hier vor allem zu nennen. Überhaupt die ganze Tätigkeit 
der , inneren Mission*, besonders seit dem Auftreten Wicherna auf dem 
Kirchentag zu Wittenberg im Jahr 1848. Auch Friedrich FrObel (1782 
bis 1852) gehört hieher, der als Pestalozzianer 1839 zu Blankenburg in 
Thüringen den ersten Kindergarten einrichtete, um hier .Kinder des vor- 
scbulpäichtigen Alters nicht nur in Aufsicht zu nehmen, sondern ihnen 
auch eine ihrem ganzen Wesen entsprechende Betätigung zu geben, ihren 
KOrper zu kräftigen, ihre Sinne zu Oben und den erwachenden Geist zu 
beschäftigen und sie sinnig mit der Natur bekannt zu machen, besonders 
auch Herz und Gemüt richtig zu leiten und zum Urgrund alles Lebens, 
zur Einigkeit mit sich hinzuführen." Wenn er dabei das Spiel, wenn sich 
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irgend einer Nation dagewesene Nationaterziehong. Für das untw dem 
Joch der Fremdherracliaft seufzende DeotscUand ist sie daa einzige Mittel 
nationaler Erhebung, Befreiung und Erneuemug. Nur die Deatachen, von 
denen er eine teilweise allza ideale Schildenuig entwirft, sind aber auch 
im Stande, diese Aufgabe zu lOsen. So ist die neue Eh^ehaag deutsche 
Nationalsache, aus dem deutschen Geiste heraus mn& sie geboren werden. 
Das Ziel ist nationale und sittliche Selbständigkeit, Lauterkeit der Ge- 
sinnung, Reinheit des Willens; der einzige Weg dazu ist Klarheit der 
Erkenntnis, Erkenntnis aber ist für Fichte vor allem Selbsterkenntnis, 
Selbstanechauung; sie ist die Frucht der von ihm begründeten Wissen- 
schaftslehre, die er der dem Wesen des Ich entfremdeten, verbildeten 
Denk- und Kmpflndungsweise der Zeit en^egenstellt. So handelt es sich 
also um Verstand and WUlen zugleich, darum, den ganzen Henscheo 
durchaus und vollständig zum Menschen zu bilden. Was ist aber nun die 
Aufgabe dieser Erziehung im einzelnen? Selbstanscbauung ist Selbat- 
verstftndigung; die Sprache ist ein Mittel der Verstöndiguug mit anderen; 
sie darf daher nicht das Ei'ste sein, worauf sich die Erziehung richtet: das 
ist nur Verführung zu jener frühen Maul braucherei, nur Dressur, wie auch 
Lesen und Schreiben ohne vorausgehende Anschauung Fertigkeit ohne 
Bildung, mechanische Abrichtung ist. Wenn aber unsere bisherige Er- 
ziohung so mechanisch und durchaus verfehlt, wenn unser Zeitalter Ober- 
haupt verdorben und verkehrt ist, weil Faulheit, Falschheit und Feigheit, 
die drei Grundlaster der Menschheit, in ihm herrschen, wie kann da ge- 
holfen werden? wie kann die Wissen schaftslehre hoffen, Eingang zu finden? 
Es müssen für das Neue Anknüpfungspunkte da sein ; ein solcher ist ihm 
der von Pestalozzi erfundene, vorgeschlagene und unter dessen Augen 
Bohon in glücklicher Ausübung befindliche Unterrichtsgang. Seine Per- 
sönlichkeit, die er treffend mit der Luthers vergleicht, gibt ihm den er- 
freulichen Beweis, daß das deutsche GemQt in seiner ganzen wunder- 
wirkenden Kraft in dem Umkreis der deutschen Zunge noch immer walte- 
Seine Absicht ist gut, die freie Geisteatfitigkeit des Zöglings, sein Denken, 
in welchem spllterhin die Welt seiner Liebe ihm aufgehen soll, anzuregen 
und zu bilden; und gut ist auch das Mittel, den Zögling in die unmittel- 
bare Anschauung einzuführen, d. h. die Geistestätigkeit desselben zum 
Entwerfen von Bildern anzuregen und nur an diesem freien Bilden ihn 
lornon zu lassen alles, was er lernt. Aber es sind einstweilen doch nur 
die Grundbegriffe richtig, die Ausführung ist viel&ch noch redit mangel- 
haft; nach sfiner Meinung hangt das zusammen mit .dem dürftigen und 
begrenzten Zweck Pestalozzis, äußerst vernachlässigten Kindern aus dem 
Vi>lke. unter der Voraussetzung, daß das Ganze bleibe, die not- 
dürftigstt* Hilfe lu leisten*. Auch erscheint es ihm verfehlt, den Ans- 
gAng«punkt für den Anschauungsunterricht im eigenen Körper des Kindee 
«u nehmen, verfolilt Pestalozzis Wertlegen auf Ged&chtnisQbuDgen, verfehlt 
»oine Betonung der Sohallkraft, des Worts, der Sprache, dee Lesens und 
Sohreibona, Im Gegensatz dazu bezeichnet Fichte von seinem aabjek- 
tivi^tisch innorlichen Standpunkt aus ganz konsequent und — mehr als er 
whut im Kinkiftng mit l^ostaKati — als den ersten Gegenstand onserer Selbst- 
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aiwchaaDng die £mpfindang, das OefDhl unserer BedOrfnisse: das Kind 
lerne daher zuerst aussprechen, was es wirklich empfindet, das ABC der 
Empfindung ist die Grundlage alles Unterrichts und wäre ein wahres Buch 
der Mütter. Erat das Zweite sind dann die äußeren Objekte, welche der 
ZOgling nachbilden, wiedererzeugen soll, — das ABC der Anschauung; nur 
wenn ihm dadurch ein Ding ganz bekannt geworden, soll er den Begriff, 
das Wort dafOr lernen. Endlich noch ein ABC der Kunst, eine folgemäfiige 
Kanstbildnng seines KOrpers. Neben dem allem steht aber die bOrgerliche 
und religiöse, mit einem Wort die sittliche Erziehung. Der normale und 
notwendige Entwicklungsgang dazu mufi in dem Kinde angelegt sein, 
sonst w^e sie überhaupt nicht mOglich. Die christliche Lehre von der 
Erbsünde, wonach der Mensch von Natur selbstsüchtig sei und auch das 
Kind mit dieser Seibatsucht geboren werde, ist daher durchaus falsch. Zur 
Sittlichkeit erziehen hei&t also nur den sittlichen Grundtrieb zur Geltung 
bringen, damit er die bewußte und herrechende Triebfeder alles Handelns 
werde. Die einfachste und ursprünglichste Gestalt des Sittlichen aber ist 
der Trieb nach Achtung: um ihn zn befriedigen, muß man Achtungswürdigee 
hervorbringen; achtungswürdig aber ist allein die Überwindung der Selbst- 
sucht, ist Selbstbeherrschung und Selbstverleugnung. Daran ist der ZOg- 
ling zu gewöhnen. Aber durch wenP Und überdies erzeugt der Trieb 
nach Achtung im ZOgling das Streben, sich die Zufriedenheit der Erwach- 
senen zu erwerben, die ihm Vorbild werden: aber verdienen diese in unserer 
Zeit auch, Vorbild zu sein? Das erwachsene Geschlecht ist ja verdorben 
bis ins Mark, und so wird es eine noch verdorbenere Nachkommenschaft 
hinterlassen. Daher muä die Jugend aus diesem verpesteten Dunstkreis 
weggenommen werden und in gänzlicher Absonderung von den Erwachsenen 
mit ihren Lehrern und Vorstehern allein zusammenleben, d. h. es muß ein 
geschlossener Erziehungsstaat, eine abgesonderte pädagogische Provinz, die 
zugleich ein Ökonomisches Gemeinwesen ist, gesch^en werden. Hier sollen 
die Kinder zu sittlicher Freiheit erzogen werden, und dazu gebOrt aach 
die Ökonomische Selbständigkeit durch Arbeit, das gegründete Vertrauen, 
daß man sich stets durch eigene Kraft werde durch die Welt bringen 
können. .Daram soll der ZOgling unserer Erziehung an Arbeitsamkeit 
gewohnt werden, damit er der Versuchung zur Unrecbtlichkeit durch 
Nahrungssorgen Überhoben sei, und tief und als allererster Grundsatz der 
Ehre soll es in sein Gemüt geprägt werden, da& es schändlich sei, seinen 
Lebensunterhalt einem anderen, denn seiner Arbeit verdanken zu wollen.* 
Und zugleich heifit arbeiten lernen auch die Arbeit zu einer verständigen 
machen und sie mit Intelligenz durchleuchten. So macht diese neue 
Nationalerziehung tüchtig für alle Arbeitazwecke des Staats, sie ist eine 
durchaus sozialistische: darin liegt, bei aller Verschiedenheit, die tiefe 
Gemeinsamkeit der Fichteschen und der Pestalozzischen Pädagogik. Auch 
muß jeder diese Erziehung durchgemacht, die Entwicklung der Erkenntnis 
an Empfindung, Anschauung und dem, was an die letztere geknüpft wird, 
vollständig und klar durchlebt haben. Wer dann weiterhin zur Leitung 
als Gelehrter ausgebildet werden soll, darüber entscheidet die National- 
erziehung nach der Begabung; jedem aber, der diese Begabung zeigt, wird 
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daß .Bchon fast eeit einem Jahrhundert die Hnmaniora nicht mehr auf das 
GemOt wirken und es ein rechtes OlDck sei, dafi die Natur dazwischen 
getreten, das Interesse an sich gezogen und uns von ihrer Seite den Weg 
zur Humanität geOffnet habe", gilt dem alten, nicht dem neuen HumanismuB; 
fand er doch wie Schiller die Natur eben bei den recht verstandenen und 
getriebenen Alten. Aber die Natur war es auch in anderer Weise, der sein 
Lernen und Forschen sich zukehrte: der naturwisBenschaftliche Realismas 
und die gegenständliche Art seiner Naturanschanung ist der realistischen 
Seite unserer modernen Bildung verwandt und zu gute gekommen. Tiefer 
dringt der Wilhelm Meister in das eigentliche pädagogische Gebiet ein, er 
läßt zugleich auch Goethes Übergang vom früheren zu einem neuen Stand- 
punkt deutlich erkennen. Nicht in seiner Stellung zu den Alten, da bleibt 
gder alte Heide' seinem Credo treu: Jeder sei auf seine Art ein Grieche, aber 
er sei's! wohl aber in der Wertung des Lebens selbst In den Lehrjahren 
handelte es sich um die Erziehung eines Individuums — zur Kunst, nein! 
durch Kunst zum reinen Menschentum, zum Leben, und das Ideal ist die 
Herausgestaltung schOner Individualität. Aber schon am Schluß der Lehr* 
jähre wird diese Odyssee der Bildung in das Licht einer planmäßigen Erzieh- 
ung gerückt: eine geheime Gesellschaft leitet Wilhelms Schritte nach ihrem 
Willen. Immerhin kommt es in diesem ersten Teil über solche teils zufällige, 
teils private Veranstaltungen zur Leitung einzelner nicht hinaus. Dagegen 
filhren die Wanderjahre in eine ganz andere Atmosphäre, hier erst haben 
wir den Übergang .vom Winckelmannschen zum Pestalozzischen Bildungs- 
ideal", vom Individualismus des 18. zum Sozialismus des 19. Jahrhunderts. 
Der Begriff der Gesellschaft ist ihm inzwischen lebendig geworden, und aus 
diesem Verständnis für die Bedeutung des Milieus und den Wert mensch- 
licher Arbeit und menschlicher Gemeinschaft heraus versetzt er die zweite 
Generation in seine pädagogiscbe Provinz, in der er in der symbolisierenden 
Manier seiner späteren Jahre neue Bildungsideale aufzustellen und sich 
verwirklichen zu lassen versucht hat. Wie hier Religion und Musik als 
Bildungsmittel verwertet, fremde Sprachen in lebendiger Wechselrede er- 
lernt, das bloße Wort möglichst beseitigt und alles in Bild und Tat, also 
in Anschauung umgesetzt wird; wie das Leben selbst an die Stelle bloßer 
Unterrichts- und Erziehungsmittel tritt, der ganze Mensch mit Arbeit und 
Tätigkeit in Anspruch genommen und dabei eingegliedert wird in die Ge- 
meinschaft eines Ganzen ; wie die Natur der Boden ist, auf dem sich die 
hier erzogene Jugend bewegt, weil der Feldbau das eigentliche Fundament 
aller Volksbildung ist; und wie endlich das Gefühl einer dreifachen Eh> 
furcht, ein religiöses also, zum Hebel aller sittlich-sozialen Erziehung ge- 
macht wird und dem ganzen Dasein erst die höhere Weihe gibt, — das alles 
kann hier nur angedeutet werden. Erscheint auch manches wunderlich, 
so vergesse man nicht, daß hinter dem Symbolischen und scheinbar Künst- 
lichen doch stets ein gesunder und natürlicher Kern steckt, den herans- 
zuschälen weit mehr der Mühe lohnt und auch weit leichter ist, als z, B. bei 
den Rätseln der klassischen Walpurgisnacht im Faust, der freilich auch nichts 
anderes als ein gewaltiges Erziehungsdrama ist. Noch mOchte ich endlich 
auf die Wahlverwandtschaften hinweisen, wo in Ottiliens echt weiblicher 
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Bildung auch f&r diese das Ideal aufgestellt wird gegenQbei- der weltfQrmig 
zerfahrenen Luciane, and in der Figur des Gehilfen dem auch reflektierend 
Auadruck gegeben wird. So umspannt Goethes Geist von Rousseau und 
Basedow bis herab auf Fichte und Pestalozzi das Ganze der Pädagogik, 
den ästhetischen Individualismus der neuhumanistiBchen Bildung so gut als 
das sittlich retigiSse Bildungsideal eines auf die Zukunft deutenden Arbeits- 
sozialiamua. und daä er auch das nationale Element in seinem Wert an- 
erkannt hat, das beweist der Schluß von Hermann und Dorothea; au erster 
Stelle ist es ihm freilich nie gestanden; dazu war er zu universalistisch. 

Neben den Werken von Kant, Fichte nnd Qoetbe vgl. Axt. Bcrsib, SystematiBche 
Gliedernng der Fftdagogjk Kants und meine kons Kritik deeMlben in der Dentsch. Litt.- 
Ztg. 1H91, 3. A. HKeLEH, Die Psychologie in KanU Ethik 1S91 (c. 10. Die Erziehung cur 
Sittlichkeit). Kuxo Fuobbk, Ficht« (in seiner Qeechichte der neueren Philoe. Bd. 6 der Jnhi- 
Uoms-Aofl. 1900). A. LAtieenTB, Goethes Fidt«o|^ 1886. Biilschowskt, Qoetfae U, 1804. 

14. An Goethe reihe ich zunächst an Jean Paul (Friedrich Richter, 
1763 — 1825), der als Dichter auf der Grenzlinie zwischen der klassischen 
und der romantischen Periode unserer Literatur steht, aber durch die Ge- 
fUhlsschwelgerei und die launenhaft springende Subjektivität seines Wesens 
mehr der letzteren zuzurechnen ist; in seiner ,Levana oder Erziehlehre" 
hat er aber auch manches mit Goethe gemein, und dazu geben Rousseau- 
scher GefUhlsenthustasmus, Fichtescher Idealismus und seine eigene Kinder- 
art und herzliche Liebe zur Einderwelt eine nicht unerfreuliche Zumischung. 
Freilich leidet auch dieses Buch, das den Namen einer römischen Göttin 
trägt, unter deren Binflufi die Kinder vom Vater anerkannt, aufgehoben 
{levantur) wurden, wie alles was er schrieb, an der Unart einer ungehörigen 
Verquickung des philosophischen und des poetischen Tons; im einzelnen 
aber enthält es doch viel Geistreiches, Gedankenblitze aller Art, auch köst- 
liche Bilder aus dem Kinderleben. Das Ziel der Erziehung ist ihm die 
innere Harmonie von Kraft und Schönheit; jeder von uns hat seinen 
idealen Preiamenschen in sich, diesen d. h. die Summe aller seiner indivi- 
duellen Anlagen und Kräfte wachsen und sich entfalten zu lassen, das ist 
daher die Aufgabe des Erziehers; daneben gibt es jedoch auch eine andere 
Seite im Menschen, die der Erzieher beugen und zurecht legen muß. Das 
Lebenselement der Erziehung ist Freudigkeit und Heiterkeit, diese darf 
nicht geknickt werden durch die Zucht, durch allzuvieles Ge- und Ver- 
bieten, sondern das Kind soll frUh anfangen, frei zu handeln. Vor allem 
aber erhalte man ihm so lange als möglich seinen Kinderglauben; zum 
Erzieher sieht es wie zu einem hohen Genius und Apostel voll Offen- 
barungen empor; dieser Glaube fOhrt es auch ein in die Religion. Be- 
sonderes Gewicht legt Jean Paul auf die Ausbildung des Schönheitssinns: 
dabei zeigt er sich als Sohn einer Zeit, der die ästhetische Bildung zu 
Oberst steht, ja zuweilen sieht es so aus, als handle es sich geradezu um 
die Erziehung eines Dichters und zum Dichter. Daher ist es nur natür- 
lich, daß er vor allem rät, , durch den stillen Tempel der großen alten 
Zeiten und Menschen den Durchgang zum Jahrmarkt des späteren Lebens" 
zu gewinnen, und verlangt, daß wir den Griechen die Humanität ablernen 
sollen; und ebenso natürlich, daß er diese Wirkung nur vom .Geist des 
Altertums*, nicht von toter Schuigelehrsamkeit erhofft. Daneben will er 
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wie das im Zweck der Erziehung begrODdet ist. Ihre Aufgabe ist Däm- 
lich eine doppelte: einmal die Darstellung und Herausarbeitung der per- 
sönlichen Eigentümlichkeit des Einzelnen, und fOrs andere seine Aus- 
bildung in der Ähnlichkeit mit dem größeren moraliBcben Ganzen, dem er 
angehört; sie nimmt also eine individuelle und eine universelle Richtung 
zugleich, und beide sind gleichmilfiig zu berücksichtigen. Weil nun zu 
der nniversellen Ausbildung namentlich auch die politische gehört, und 
diese wesentlich auf der Zugehörigkeit zu einem bestimmten Volkstum be- 
ruht, 80 genilgt die Gemeinde nicht, sondern der Staat hat zu bestimmen, 
was hierin vom Einzelnen zu verlangen ist: es gilt politische GesinnUDg 
zu wecken und zu entwickeln. Da sind freilich je nach den Voraus- 
setzungen, auf die man rechnen oder nicht rechnen kann, verschiedene 
Fälle denkbar. Im allgemeinen gilt der Kanon: je weniger der Staat 
voraussetzen kann, daß in der Masse Einsicht vorhanden sei in das, worin 
das Leben des Staates besteht, desto weniger kann er sich auf die Familie 
verlassen, desto mehr muß er selbst sorgen ; nur in dem Maß, als die poli- 
tische Einsieht und Gesinnung in der Masse zunimmt, und ein beetimmter 
Einfluß der Einsichtsvolleren auf die ununterrichtete Menge nicht aus- 
bleiben kann, desto mehr wird auch seine Bevormundung in Bezug auf 
jenen Punkt verschwinden, und man wird hoffen können, daß das Richtige 
vom Volk selbst ausgehen werde. Aber auch damit ist noch nicht alles 
erschöpft; die Erziehung des Staates behandelt alle gleichmäßig, und doch 
heischen die individuellen Differenzen auch Berücksichtigung und machen 
ihr Recht geltend; hier bleibt darum eine Sphäre fUr die Familie nach 
wie vor. Wo nun in einer Familie das Staatebewußtsein stark ausgeprägt 
ist — wie in gewissen Kreisen des Adele, fügt Schleiermacher aus seiner 
persönlichen üofmeistererfahrung im Hause der Grafen von Dohna und 
angesichts der Leistungen des preußischen Adels in den Befreiungskriegen 
hinzu — , da wird sich innerhalb der Familie die politische Gesinnung zur 
Genüge entwickeln, und die Erziehung darum im Kreise der Familie bleiben 
können (Hofmeistererziehung). Wo dagegen die politische Gesinnung fast 
gänzlich fehlt, wie bei den niedersten Ständen — denn was erfuhren diese 
damals vom Staat, was ihre Gegenliebe hätte wecken können? — , da 
handelt es sich bei der Erziehung um Bekämpfung der individuellen Be- 
schränktheit, des Egoismus und der Selbstsucht Und gerade darin liegt 
ja fUr den Pantbeieten Schleiermacher die Quelle des Bösen, das im Gininde 
nichts anderes ist, als die Individualität, die sich gegen das Allgemeine 
und Ganze spröde zeigt und auflehnt, sich dem Organisiertwerden durch 
die Vernunft widersetzt Diesem Nochnicht hat daher die Erziehung ent- 
gegenzuarbeiten, so ist ihre Tätigkeit bald negativ Gegenwirkung, bald 
positiv Unterstützung, Mitwirkung, Ergänzung. 

Auf denselben Unterschied führt noch eine andere Frage, nämlich 
die: ob die Pädagogik aus dem Menschen machen könne, vras sie wolle? 
Hier teilen sich je nach der Beurteilung der natürlichen Anlagen die An- 
sichten : glaubt man, daß jeder normale Mensch alle Anlagen in eich trage, 
so wird man geneigt sein zu sagen, es sei Schuld der Erziehung, wenn 
diese nicht alle entwickelt werden; das ist der Glaube an die Allmacht 
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der Erziehung, als ob diese aus jedem alles machen könne. Den Gegen- 
satz dazu bildet die Anschauung von der Machtlosigkeit (Beschränktheit) 
der Erziehung, wonach dieselbe aus dem Menschen nichts machen könne, 
als was den Anlagen nach schon in ihm liegt. Die Entscheidung ist 
schwierig und jedenfalls nicht innerhalb der Pädagogik selbst zu treffen; 
denn die Frage weist auf die Abhängigkeit derselben von Psychologie und 
Physiologie hin. Daher muß sie so konstruiert werden, daß man nicht 
fehl geht, ob nun das Eine oder das Andere richtig ist; and daher muß 
die erziehende Tätigkeit einerseits als anregende, andererseits als leitende 
bestimmt werden, was sich mit dem Gegensatz von Gegenwirkung und 
Unterstützung zwar nicht deckt, aber doch nahe berUhrt. Dieser hängt 
aber auch noch mit der Frage zusammen, ob der Mensch mit Rousseau 
von Natur für gut oder mit dem Christentum als mit einem angeborenen 
Bösen behaftet anzusehen sei. Übrigens kommt ea in der Praxis auf den 
Zustand der Lebenskreise an, in deaen die Kinder aufwachsen, ob die 
gegenwirkende oder die unterstützende Tätigkeit des Erziehers zu Qber- 
wiegen hat: je sittlicher das Milieu ist, desto weniger bedarf es der 
Gegenwirkung, desto mehr kann sich die Erziehung beschränken auf den 
der Idee der Sittlichkeit gemä&en Umgang der älteren Generation mit der 
jüngeren. 

Endlich bleiben noch zwei solcher gro&en und allgemeinen Fragen, 
von denen die eine vor allem den Romantiker, die andere den Theologen 
interessieren mochte. Die Beantwortung der ersten : ob und inwieweit die 
Erziehung dieselbe sei für beide QeschlechterP macht Schleiermacher, in- 
dem er an die durchgehende leibliche Differenz erinnert, doch im wesent^ 
liehen abhängig von der geschichtlichen Stellung der Frau zu den sitt- 
lichen Lebenskreisen. An diese gegebenen Zustände mnfi sich die Theorie 
lialten und doch zugleich dafür sorgen, dass, wenn die Ungleichheit in der 
Stellung der beiden Geschlechter abnimmt, was er offenbar für das Rich- 
tige und Wünschenswerte hält, die Erziehung dem nicht entgegenwirke. 
Das andere aber ist die Frage nach dem Recht der Kirche auf Mitwirkung 
bei der Erziehung. Pflege und Pflanzung der religiösen Gesinnung ist 
Sache der Kirche — den Erwachsenen gegenüber; bei den Kindern aber 
tut sie besser, sich auf diese Erwachsenen, d. h. auf die Familie zu ver- 
lassen : weder AndachtsUbungen noch Religionsunterricht gehören somit in 
die Schule, in öffentlichen Anstalten müssen jene ganz unterbleiben, und 
kann auch dieser wegfallen ; den Konflrmandenunterricht erteilt die Kirche 
selbst; und ebenso hat sie für theologische Lehranstalten zu sorgen, um 
das historische Wissen, das Wissen um den historischen Zusammenhang 
der Religion zu sichern; gründet der Staat solche, so tut er es nur als 
Vertreter der Kirche. Daß aber diese dem Staat gegenüber Anspruch, auf 
die Erziehung im ganzen erheben dürfte, davon kann keine Rede sein; wo 
zwischen Staat und Kirche dennoch Grenzstreitigkeiten entstehen sollten, 
da entscheidet — die freie Wissenschaft. Ich wei& nicht, ob man nicht 
auf alle diese Gedanken wieder wird zurückkommen müssen; sie beweisen, 
wie rasch das Prinzip der Trennung zwischen Schulstand und Predigeramt, 
wie sie Wolf ^r die höheren Schulen gefordert hatte, auf alte Schulen 
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ausgedehnt wurde, and wie vertraueDsroll dieeer Mann der Kirche die 
Scheidung nicht bloß tolerierte, soodern gut hieß. Es war beides, das 
rtsligiOse und das nationale Pathos, das ihn dabei leitete. Zugleich zeigen 
diese der allgemeinen Einleitang entnommenen Erörterungen, da& seine 
Pädagogik nicht konstruiert, was sein soll, dafi sie, wie seine Ethik nicht 
Imperativisch ist, sondern vielmehr deskriptiv darstellt, was ist, und sich 
an die gegebenen Zustände hält, ohne doch darin aufzugehen. Vom Qe- 
gebenen aus sucht er die Richtung anzugeben, in der sich refonnatorisch 
die Entwicklung vorwärta bewegen, und die Ziele, nach denen die Praxis 
hinstreben soll. Und formal zeigt sich dabei die dialektische Art Schleier- 
machers, dem es wichtiger ist, die Probleme sich in ihrem ganzen Umfang 
entwickeln zu lassen, als sie vorschnell und einseitig selbst zu entscheiden. 
Schleiermacher fuhrt nun zunächst die gewonnenen allgemeinen Prin- 
zipien unter bestimmter Anwendung weiter ans. Die Gegenwirkung wird 
näher beschrieben; sie zerfallt in das Be- und Verhüten aller Störungen 
und in das Gewährenlassen in der Weise, da& sie den Zögling mit Mitteln 
ausrüstet, um jenen Störungen Widerstand zu leisten; das eine ist mehr 
Sache der weiblichen, das andere mehr Sache der männlichen Erziehung. 
Das Objekt dieser Gegenwirkung ist vor allem ein einzelner Willensakt, 
der durch Mißbilligung oder Strafen und Belohnungen gehemmt wird. 
Dabei spricht sich Schleiermacher besonders beherzigenswert fiber die Sb^fe 
aus, deren symbolischen Charakter er betont, und von der er sagt, daß sie 
eine abnehmende Größe in der Erziehung sein müsse. Gesinnung und 
Fertigkeiten sind mehr das Objekt der Unterstützung: ihre Aufgabe be- 
steht darin, durch freie Einwirkung die gute Gesinnung zu wecken und 
zu befestigen und Kenntnisse und Fertigkeiten auszubilden. Dabei zeigt 
sich die größere Kunst des Erziehers in dem ersteren, der Wirkung auf 
die Gesinnung; denn mechanische Virtuosität ist keine Kunst, dagegen ist 
die fortwirkende Kraft der Begeisterung Sache des Genies. Für die Aus- 
bildung der Fertigkeiten ist der Unterschied zwischen RezeptivitAt und 
Spontaneität von Bedeutung, jene führt zur Weltanschauung, diese zur 
Weltbildung. Die Erziehung wird nach beiden Seiten hin zu wirken 
haben, aber anerkennen müssen, daß das relative Zurückbleiben nach der 
einen oder andern Seite Sache der Freiheit des einzelnen ist. Auch die 
Wahl des Berufs hängt damit zusammen; dabei ist es die Aufgabe des 
Erziehers, einerseits die Fertigkeiten in einer gewissen Allgemeinheit und 
Allseitigkeit zu entwickeln und andererseits auf hervorragende individuelle 
Anlagen Rücksicht zu nehmen, also auch hier zu fördern und zu hemmen 
zugleich, jedenfalls aber eine zu frühe Entscheidung zu verhindern. Hin- 
sichtlich der Gesinnung beginnt die Erziehung mit der absoluten Autorität, 
an deren Stelle aber allmählich der Gemeingeist zu treten hat. Daraus 
ergibt sich, dafi zu einer gegebenen Zeit die häusliche Erziehung, wo die 
auf Liebe beruhende elterliche Autorität herrscht, aufhören, und ein ge- 
meinsames Leben für die Jugend organisiert werden mufi, in welchem 
Gemeingefühl erregt und entwickelt werden kann. Auch hierbei wird sich 
Übrigens ein Unterschied ergeben: die einen werden sich mehr produktiv 
und selbsttätig, die andern mehr rezeptiv und empfangend verhalten. 
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Im zweiten besonderen Teil entwickelt Schleiermacber ausfQhrlich die 
Aufgabe des ErziehuDgageschäfts nach drei Altersstufen. Die erste umfaßt 
die Zeit, während der die Erziehung wesentlich im Schofi der Familie 
verläuft und vor allem der Mutter zufällt. Hier handelt es sich um die 
physische Seite der Lebensentwicklung, um Ausbildung der Sinne, Aneig- 
nung der Sprache und Gewöhnung an Ordnung und Gehorsam im Geist der 
Liebe; aach das religiöse Element darf schon auf dieser Stufe nicht fehlen. 
Der zweite ffir uns wichtigste Abschnitt, die mittlere Periode ist dadurch 
charakterisiert, daß im Anfang derselben die grossen Lebensgemeinschaften 
Einfluß gewinnen, und daß während derselben die Selbständigkeit sowohl 
in Beziehung auf die Weltanschauung als auch in Bezug auf die Aktionen 
gegen die Welt sich soweit entwickelt, daß das urteil des ZOglings Ober 
sich seibat als ein bestimmender Faktor mit aufgenommen werden kann. 
Derselbe tritt hier aus der Enge des Familienlebens in die größere Ge- 
meinschaft der öffentlichen Schule ein. Wichtig ist dabei zunächst die 
Frage, in welchem Verhältnis die Schule zu dem noch fortdauernden häus- 
lichen Leben stehen soll? Mit Recht betont Schleiermacber, wie schon 
gesagt, daß dieses Verhältnis sich nach der Verschiedenheit der StAnde 
verschieden gestalten werde; doch wird die Pflege der religiösen und der 
ethischen Gesinnung immer und Dberall wesentlich Sache der Familie bleiben. 
Von der Frage, ob die Schule bloß Unterrichts- oder auch Erziehungs- 
anstalt im engeren Sinn des Worts sein soll, meint Schleiermacber ganz 
richtig, sie komme ihm sehr wunderlich vor; denn wenn die Schule auch 
in erster Linie Kräfte und Fertigkeiten zu wecken und zu üben habe, so 
mUsse sie doch insofern auch Gesinnung entwickeln, als diese ans einem 
gemeinschaftlichen Leben hervorgehe und sich auf das öffentliche Leben 
beziehe; und dieses beides gehe notwendig und ganz von selbst Hand in 
Hand. Daß das Spiel der Familie zu ttberlassen sei, merkt er ausdrück- 
lich an, als hätte er gewisse moderne Anforderungen an die Schule vor- 
ausgesehen, und nun behandelt er die verschiedenen Schnlgattnngen, 
deren er nach den Ständen drei — Volksschule, Bürgerschule und Gym- 
nasium — annimmt, in ausführlicher Erörterung unter dem Gesichtspunkt, 
welchen Anteil jede derselben an der Entwicklung der Gesinnung und an 
der Vermittlung von Kenntnissen und Fertigkeiten habe. Je mehr er hier 
ins einzelne gebt, desto kürzer muß ich mich fassen. Übrigens ist jene 
Scheidung nach Ständen nicht so gemeint, als ob die tatsädilich vorhan- 
dene und fortwährend sich entwickelnde Ungleichheit dadurch einfach ver- 
festigt werden sollte; im Gegenteil muß die niedere Stufe der höheren 
immer mehr angenähert und der Übergang aus der Volksschule in die 
höheren Bildungsanstalten möglichst leicht gemacht werden. 

Zuerst bespricht er die Volksschule, und bezeichnet es als ihre 
Hauptaufgabe, die in ihr zu ei-ziehende Jugend für ihren Kreis zu ver- 
ständigen Menschen zu bilden. Von Pestalozzi sagt er — für seine Zeit 
sehr richtig — , das, was an seiner Methode bleibenden Wert habe, sei 
noch nicht recht herausgearbeitet ; doch hofft er, die Früchte werden nicht 
ausbleiben, wenn das geschehe, und seine Methode auf ihr eigentliches 
Prinzip zurückgeführt werde. Vom Volksschullehrer aber meint er, er 
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müsse ,der entwickeltste und gebildetste Mann im Volke sein, aber auch 
aus dem Volke, weil er rein fUr dasselbe ist*. Je weniger daher das Volk 
entwickelt sei, desto weniger braache es aach der Volkslebrer zu sein; 
je mehr sich das geistige Leben im Volke steigere, desto mehr werden 
auch die Forderungen an die Lehrer sich steigern. Damach bestimmt er 
dann auch die Aufgabe und Arbeit der LebrerbildungsaRstalten. 

Ebenso eingehend bandelt er von der Bürgerschule. Sie ist not^ 
wendig; denn die alten Sprachen allein und für alle gleichmäßig der 
allgemein menschlichen und gesellschaftlichen Bildung zu Grunde zu legen, 
w&re ein dem Leben nicht angemessener Bildungstypns; für die Gewerbe 
ist Naturerkenntnis wichtiger, und die formale Bildung, die durch ein nur 
ober£ächUchea Erlernen der alten Sprachen doch nicht zu erreichen ist, 
erwartet er hier vom ernstlichen Betrieb der Muttersprache und von der 
Mathematik; die lateinische Sprache ist dagegen wegzulassen. Uoterrichts- 
gegenBtände sind also hier formal Muttersprache und Mathematik, material 
Oeschichte, Oeographie und Naturkunde; dazu kommen noch in mä&igem 
Umfang fremde lebende Sprachen. Dabei bedauert Schleiennacher, da& 
nicht auch die künftigen Gelehrten, ehe sie zur wisseuBchaftlichen Bil- 
dungsstufe übergehen, den Kursus der höheren Bürgerschule durchmachen 
können, um sich eine gründliche reale Bildung anzueignen. 

Für die dritte Schulgattung, das Gymnasium, auf dem zur Teil- 
nahme an der Leitung der Öffentlichen Angelegenheiten erzogen werden 
soll, ist ma&gebend, daß sie ein tieferes geschichtliches Leben und eine 
tiefere spekulative Bildung voraussetzt und geben soll; daher handelt es 
sich vor allem am Historie und Philologie. Dabei interessiert uns besonders, 
was Schleiermacher über das Studium der alten Sprachen sagt. Man hat 
sich auf die beiden alten klassischen Sprachen beschränkt, weil diese das 
historische Fundament unserer Bildung sind. Sehr kühl fertigt er dabei 
die in den Tagen der Romantik und beginnenden Germanistik sehr nahe 
liegende Erwägung ab, ob denn nicht unsere eigene ältere Sprache uns 
näher liege als die fremden, und ob also nicht die altdeutsche Sprache ein 
wesentliches Element unserer Bildung werden solle. Nein; denn in Be- 
ziehung auf das gegenwärtige Sffentliche Leben ist die alte Literatur unseres 
Volkes viel weniger von Bedeutung als die römische und die griechische; 
eine solche AllgemeingUltigkeit wie diese wird das Studium des Alt- 
deutschen schwerlich jemals erringen, dieses also immer der eigentlichen 
Philologie vorbehalten bleiben müssen, — was heute noch wahr ist wie 
damals. Hinsichtlich der Methode gilt es, .alles Tote und alle Fort- 
schreitung der Art, daß eine Menge materieller Kenntnisse abgesehen von 
einem eigentlichen Gebrauch mitgeteilt wird, zu vermeiden'. Daher darf 
man nicht zu früh mit diesem Unterricht beginnen, wenngleich das bloß 
Mechanische davon in den Jahren vorweggenommen werden mag, wo Spiel 
und Ernst noch nicht auseinander treten. Was das Ziel betrifft, so konnte 
der Kanon, da& Rezeptivität und Produktivität in Gleichgewicht stehen 
müssen, Veranlassung zu der irrigen Meinung geben, daß jeder ebensogut 
müsse griechisch und lateinisch schreiben kOnnen wie verstehen. Allein 
sobald man sich mit der Literatur eines fremden Volkes zu beschäftigen 
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beginnt, wird die eigene Produktivität zurückgedrängt. Die Übungen im 
Schreiben des Grieehischen und LateiniBchen dürfen deshalb nur solange 
fortdauern, als das Auffossen der Sprache in ihrer Eigentümlichkeit währt. 
Und noch weniger ist ein gro&er Wert auf metrische Übungen zu legen; 
denn es kann nicht die Absicht sein, lateinische und griechische Dichter 
auszubilden. Dagegen bringen wir es lange nicht weit genug im Auffassen 
der Sprache im großen, wenn man z. B. das Giceronianische und das 
Attische allein berücksichtigt, — das ist eine Einseitigkeit; oder wenn 
man umgekehrt ,den historischen Gang zu beb'eten versucht* und meint, 
die Jugend müsse den gfuizen historischen Cyklus der Literatur durch- 
machen: das ist nicht möglich. Und doch bleibt die Aufgabe, «sich der 
Sprache in ihrem ganzen Lebenskreise, soweit er vor uns liegt, zu be- 
mächtigen'. Daher empfiehlt er eine Auswahl von Schriftstellern und 
Schriftstücken in einer Chrestomathie, bei der man nur nach Grundsätzen, 
die in der Natur der Sache liegen, und ohne Liebhaberei verfahren mufi. 
Dabei soll aber in den Schulstunden nur der Typus für die Selbstbescbäf- 
tigung gegeben und das Fortlesen dem Frivatfleifi Qbei'lassen werden, in 
der Weise, daß mit sieh entwickelnder Selbsttätigkeit immer weniger 
Unterrichtsstunden und immer mehr Arbeitsstunden festgesetzt werden 
unter geregelter Beau&ichtigung und Leitung. Im Qeschichteunterricbt 
verlangt Schleiermacher die gleiche Berücksichtigung der alten und der 
neuen Geschichte, wodurch es möglich werde, die Geschichte des Uenschen- 
geschlechts in ihrem Verlauf als ein ganzes zusammenznschauen. Dabei 
will er aber von einer besonderen Betonung des , vaterländischen* Ele- 
ments nichts wissen, — das gilt übrigens für alle drei Schulgattungen — : 
nicht als ob ihm der Patriotismus ein Untergeordnetes gewesen wäre, 
sondern weil er ganz richtig erkannte, da£ hier .der Gemeingeist in Be- 
ziehung auf das Leben der Jugend unter sich, abgesehen vom kOnfUgen 
Staatsleben , also insofern sie auf Öffentlichen Anstalten untereinander 
und mit den Lehrern ein Ganzes bildet, vorzüglich in Betracht komme;* 
darin sieht er ,ein höchst bedeutendes sittliches Moment*. Wie recht er 
damit hat, und wie wenig das begriffen wird, das haben uns die modernen 
Tam-Tamschläger für vaterländische Geographie and sllemeueste Ge- 
schichte erst ganz dentlich gezeigt. Und recht hat er gewiß auch, wenn 
er sagt, die Erfahrung bestätige, daß der Gymnasialunterricht in der 
Religion nur wenig Gewinn bringe, da, wenn er nicht in das Theologische 
übergeben, sondern den katechetiscben Charakter beibehalten wolle, not- 
wendig etwas Trockenes und Totes, etwas Schwankendes und Unsicheres 
hineinkomme. .Gerade in solchen Zeiten, wie die unsrige ist, meint er, 
sollte man in den Schulen nicht den Religionsunten-icht hervorheben.' 
Wenn man es doch tue, so sei das in keiner Weise ein Fortschritt, sondern 
ein Mißverständnis und eine Einseitigkeit und hänge mit einer besonderen 
Modifikation und einer bestimmten Auffassung des Christentums zusammen, 
die nicht einmal von allen der Kirche angehörenden Gliedern anerkannt 
werde. Wie offen aber das Auge dieses Neuhumanisten für die Schäden 
und Übertreibungen waren, welche der Schule durch den neuen Geist 
selbst drohten, das zeigt seine Klage, daß .das große Übergewicht der 
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Vorgänge abapielen, das Ich aber ist lediglich Beenltat, die Durchkrenznngs- 
stelle von Vorstellnngsreihen, nnr scheinbar ein Einheitliches und Festes, 
in Wahrheit ewig wechsehid, ein Produkt der Abstraktion, ein Gebilde des 
Scheins. Und aach die Apperception ist nichts als ein Akt des Voretellens, 
die Aufnahme and Aneignong einer neuen, der zn appercipierenden Vor- 
stellung durch die schon vorhandenen älteren oder appercipierenden Vor- 
stellungsmassen. Endlich miifi man im Auge behalten, da£ fOr Herbart die 
Ethik ein Teil der Ästhetik und als solche von der Metaphysik vOlUg un- 
abhängig ist. Ihr äatbetischer Charakter aber zeigt sich in der Anfstellung 
von fünf ethischen Ideen als Masterbildem der sittlichen Beurteilung, der 
Idee der inneren Freiheit, der Vollkommenheit, des Wohlwollens, des Rechts 
und der Billigkeit oder Vergeltung. Und nun zu seiner Pädagogik! 

Da der Zweck der Erziehung ein ethischer ist, so ist ihre Voraus- 
setzung die EmpAnglichkeit und Bildsamkeit des Willens zur Sittlichkeit; 
daher polemisiert Herbart ebenso gegen den Fatalismns, der jede Ein- 
wirkung auf den Willen nnmfiglich mache, wie gegen den Indeterminis- 
mus, den er namentlich in der Form der Eantischen Lehre von einer 
transcendentalen Freiheit bekämpft, da auch er eine solche Einwirknag 
ausschlie&e. Der oberste Zweck aller Erziehung aber ist die Tugend oder 
Charakterstärke der Sittlichkeit. Sie besteht in der Übereinstimmung des 
Willens mit jenen Ideen, die als solche geMlt; diese Übereinstimmung, 
diese Folgsamkeit zu erzielen ist daher Aufgabe der Erziehung. Vor 
aiiem gilt es die oberste dieser Ideen, die der inneren Freiheit zur be* 
harriichen Wirklichkeit zu bringen; darauf eben beruht die Charaktei^ 
stärke der Sittlichkeit. Doch l&fit Herbart neben diesem sittlichen Haupt- 
zweck noch andere untergeordnete Erziehungszweche gelten, neben jenem 
einen notwendigen noch mancherlei mögliche Zwecke, die der Zögling 
kfinftig als Erwachsener sich selbst setzen wird. Da nun der Erzieher 
den künftigen Mann beim Knaben vertritt, so muä er diese mancherlei 
Zwecke seinen BemUhungen jetzt schon setzen, mnfi ihnen die innere Leich- 
tigkeit im voraus bereiten; und so mflssen, weil menschliches Streben 
vielfach ist, auch die Sorgen der Erziehung vielfach sein. Das ist die 
Vielseitigkeit des Interesses, die er bald als „ersten Teil des päda- 
gogischen Zwecks' bald als Grundlage und Vorstufe der Tugend fa&t, da 
diese ohne eine solche Vielseitigkeit nicht gedacht werden kann; denn 
.Stumpfsinnige können nicht tugendhaft sein'. Übrigens ist diese Viel- 
seitigkeit nicht gleichbedeutend mit Vielgeschäftigkeit; und wenn er sie 
auch als «gleichschwebende* bezeichnet, so erreicht er damit dasselbe, 
was der gewöhnliche, ihm aber wegen seiner Polemik gegen die Lehre 
von den Seelenvermögen unsympathische Ausdruck .harmonische Aus- 
bildung aller Kräfte* besagen will. Doch liegt in dem BegrifiF des Intei^ 
esses selbst schon eine wertvolle und psychologisch richtige Bereicherung 
unseres pädagogischen Tuns und unserer Einsicht in dasselbe. Wenn ihm 
aber die sittliche Erziehung letzter und höchster Zweck ist, so versteht 
es sich von selbst, da& diesem wie alles ao auch der Unterricht unter- 
geordnet wird, und Herbart keinen Unterricht anerkennt, der nicht zugleich 
sittlich erzieht Mit seiner Psychologie, die das ganze Seelenleben in 
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VorstelluDgen anflOat, h&ngt es zusammen, da£ aber auch der umgekehrte 
Satz gilt: keine Erziehung ohne Unterricht; denn auf den Willen kann 
man nur wirken durch Vorstellungen. 

Nun unterscheidet Herbart aber doch in der Darstellung drei Eaupt- 
funktionen der pädagogischen Tätigkeit: Regierung, Unterricht und Zucht. 
Freilich gehört die Regierung kaum schon zur Erziehung; denn dabei 
handelt es sich nur um die Handhabung der äußeren Ordnung beim Qe- 
scbäft des Erziehena; erst Ziller hat sie durch die Bestimmung, dafi sie 
zur Beschaffung der mittelbaren Tugenden diene, in ein näheres Verhält- 
nis daza gesetzt. Es entwickelt sich nämlich nach Herbart im Kinde zu- 
nächst ein wildes UngeetQm, das ein Prinzip der Unordnung ist, die Ein- 
richtungen der Erwachsenen zu verletzen droht und die künftige Person 
des Kindes selbst in Gefahr bringt Dieses UngestOm mnfi unterworfen 
und unter einem stets ßlhlbaren Druck niedergehalten werden. Die Mittel 
dazu sind: Drohung, in NotföUen Zwang und Strafe; Aufsicht, die im all- 
gemeinen weiß, was den Kindern begegnen konnte, aber ja nicht alles 
soll verboten wollen, sondern den Mut hat zuzugeben, daß .Knaben und 
Jünglinge gewagt werden mUsseo, um Männer zu werden*. Die besten 
Mittel aber sind Autorität und Liebe; auch die zweckmäßige Beschäft^ung 
der Kinder gehOrt schon hieher. 

Während sich die Regierung lediglich auf die Gegenwart bezieht, 
sorgen Unterricht und Zucht für die Zukunft des Zöglings. In Wirklich- 
keit gehören sie zusammen, nur fUr die Betrachtung sind sie getrennt 
Auch der Zweck des Unterrichts ist Tugend; da Stumpfsinnige nicht 
tugendhaft sein kflnnen, so mfissen vor allem die KQpfe geweckt, es muß 
ihnen Interesse eingeflößt werden, und weil die geistige Tätigkeit mannig- 
faltig ist, muß dieses Interesse vielseitig und, damit keines zu frQh und 
einseitig sich vordränge, gleichschwebend sein. Dieses vielseitige Inter- 
esse fordert nun zweierlei: Vertiefung in vielerlei, und um dem gegenüber 
die Einheit der Persönlichkeit und des Bewußtseins zu retten, Sammlung 
oder Besinnung. Daraus entnimmt Herbart für den Unterricht die vier 
formalen Stufen: Klarheit und Association, jene Sache der ruhenden, diese 
der fortschreitenden Vertiefung, System und Methode, d. h. ruhende und 
fortschreitende Besinnung. Von diesen Formalstufen ist in der Schule 
Herbarta viel Aufhebens gemacht worden, während Herbart damit nur be- 
schrieben hat, was in allem Unterricht immer schon geschah und immer 
wieder geschieht: Klarmachen (zeigen) und Fortschreiten (verknüpfen), 
Zusammenfassen (lehren) und Anwenden (Herbart selbst nennt dieses letz- 
tere bald philosophieren bald .Konsequenz in der Anwendung"). Will man 
besondere Namen dafür, so scheinen mir die von Rein vorgeschlagenen 
vor denen Herbarta den Vorzug zu verdienen, wenn er in seiner Theorie 
der formalen Stufen die fünf Schritte der Vorbereitung, Darbietung, Ver- 
knüpfung, Zusammenfassung und Anwendung unterscheidet. Übrigens hat 
Herbart damit nur den Gang des Unterrichtens im ganzen beschreiben, 
nicht aber vorschreiben wollen, daß in jeder einzelnen Unterrichtsstunde 
ein solches Vier- oder Fünffaches der Reihe nach vorzunehmen sei; da- 
durch würde das .Artikulieren* zu einem unpädagogischen Auseinander- 
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reiften and Zerhacken, wie es allerdings in der Herbfirtschen Schale 
vielfach fiblich ist. Wichtiger als die Unterschiede des Merkens nnd 
Erwartens, des Fordems and Handelns, das beim Kinde doch nur in 
Versuchen bestehen kann, ist die Analyse der Aufmerksamkeit, die als Be- 
dingung des Interesses entweder eine willkOrlicha, oft nur dnrch Er- 
mahnungen und Drohungen vom Lehrer bewirkte oder aber eine unwill- 
kürliche, durch die Kunst des Unterrichts hervorgerufene und als letztere 
teils primitiv teils appercipierend ist. Über diesem komplizierten Apparat 
psychologischer Unterscheidungen haben aber leider viele Herhartianer die 
Hauptsache aller dieser AusfQhmngen Qbersehen, den treffliehen Rat ihres 
Meistere: sei im Unterricht interessant! unterricbte gut! 

Damit nun aber der Unterricht in die vorhandenen Gedanken and 
Gesinnungen des Zöglings eingreife, mOssen ihm alle Pforten geOfhet 
werden. Zu dem Behuf mufi die Sphäre des Interessanten durchwandert, 
die Gliederung aber nicht aus einer Klassifikation der unendlich vielen 
Gegenstände, sondern aus der der GemQtszustände gewonnen werden. Da 
ergibt sich denn der Gegensatz von Erkenntnis und Teilnahme: jene 
ahmt im Bilde nach, was vorliegt, diese versetzt sich in die Empfindung 
anderer hinein. Zuerst die Erkenntnis: auf das Viele und Mannigfoltige 
der Erfahrungsgegenstände bezieht sich das empirische Interesse, das 
spekulative hat es mit der Gesetzmäßigkeit der Erscheinungen zu tun, 
und das ästhetische folgt nach jedem vollendeten Vorstellen, laut oder 
leise, mit Beifall oder MiMallen nach. Die Teilnahme bezieht sich ent- 
weder als sympathetisches Interesse auf die Menschheit Überhaupt oder 
als gesellschaftliches auf die Gesellschaft oder als religiöses auf das Ver- 
hältnis beider zum höchsten Wesen. Im Unterricht gilt es, Einseitigkeiten 
innerhalb dieser Interessen zn verhüten und positiv sie alle zu wecken, 
indem die Erfahrung, welche Erkenntnis gibt, und der Umgang, der zur 
Teilnahme führt, dnrch ihn ergflnzt und alle Gegenstände dieser Inter- 
essen .in den Schofi der Jugend konzentriert' werden. Diese sechs Intei^ 
essen werden aber auch auf den Gang des Unterrichts kombinatorisch an- 
gewendet. Zu dem Behuf wird zunächst ein blofi darstellender Unterricht 
ausgeschieden, der versinnlichen soll, was hinreichend ähnlich und verbunden 
ist mit dem, worauf der Knabe bisher schon gemerkt hat; seine Hilfs- 
mittel sind Abbildungen aller Art, sein einziges Gesetz, so zu beschreiben, 
daß der Zögling zu sehen glaubt. Die zweite Lehrai't ist die analytische, 
die die Massen, die sich in den Köpfen der Kinder anhäufen und durch 
den bloS darstellenden Unterricht noch vermehrt werden, zerlegen, die 
Aufmerksamkeit auf das Kleinste vertiefen tmd Klarheit und Lauterkeit 
in alle Vorstellungen bringen muß. Ihm steht der synthetische Unterricht 
gegenüber, der aus eigenen Steinen baut, die Elemente gibt und ihre Ver- 
bindung, wenn auch nicht vollzieht, so doch veranstaltet. Jede der beiden 
letztgenannten Lehrarten kann in den Dienat von einem der sechs Inter- 
essen gestellt werden, daraus ergeben sich zwfilferlei verschiedene Auf- 
gaben des Unterrichte, die sich an verschiedenen Gegenständen und 
Fächern betätigen und erfüllen lassen. Dabei warnt Herbert, sich allzu 
ängsUich an die Regel zu hfilten: das Leichtere dem Schwereren und be- 
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sonders das Erleichternde dem TOnuizuschicken, was nicht ohne Vorkennt- 
nis mit Sicherheit kann gefaxt werden; denn die Jugend springt und 
klettert aaoh gern. 

Hatten die formalen Stufen die Absicht, den Unterricht zu einem 
artikulierten zu machen, so hat ihn der Lehrplan zu konzentrieren. Daher 
eifert Berbart gegen die Sitte, einzelnen Fächern nur zwei (oft sogar 
nur eine!) Wochenstunden zuzuweisen, wodurch aller Zusammenhang zer- 
rissen und das Interesse zerstreut werde; dagegen verlangt er als an- 
erläfiliche &n&ere Bedingung, dem nämlichen Studium täglich mindestens 
eine Lebrstunde zu widmen. Die Abwechslnng, deren Notwendigkeit er 
weit weniger als so manche seiner Schüler verkennt, sucht er vor allem 
im eigenen Reichtum des Unterricht«; aber dem Wechsel zulieb darf die 
Arbeit nie ,in eine Rhapsodie ohne Ziel auseinanderfallen*. Im allgemeinen 
soll der Unterricht nicht mehr Zeit für sich verlangen, als wieviel mit 
der Bedingung bestehen kann, da& der Jugend ihre natürliche Munterkeit 
erhalten bleibe; dies nicht nur im Interesse der Gesundheit und körper- 
lichen StKrke, sondern vor allem deshalb, weil alle Kunst und Mühe, die 
Aufmerksamkeit wach zu halten, an der Unaufgelegtheit scheitern mufi, 
die aus zu langem Sitzen und zu großer geistiger Anspannung entsteht. 
Als die eitelsten aller Schulplftne aber bezeichnet er die, welche für ganze 
Länder und Provinzen bestimmt sind; einen solchen zu entwerfen, unter 
Berücksichtigung der Wünsche, Vorzüge, Schwächen und Privatverhältnisse 
im einzelnen Schulkollegium, ist vielmehr Sache eines guten Scholarchen 
und erfordert Menschenkenntnis und Politik. «Ich gestehe, sagt er, keine 
reine Freude zu empfinden, wenn Staaten sich der Erziehungsangelegen- 
heiten auf eine Weise annehmen, als ob sie es sich, ihrer Regierung und 
Wachsamkeit zutrauten, das zu vermögen, was doch allein die Talente, die 
Treue, der Fleifi, das Genie, die Virtuosität der einzelnen erringen, durch 
ihre freie Bewegung erschaffen und durch ihr Beispiel verbreiten können, 
und wobei den Regierungen nur übrig bleibt, die Hindernisse zu entfernen, 
die Bahnen zu ebnen, Gelegenheiten vorzurüsten und Au&nunterungen zu 
erteilen — immer noch ein grofies und sehr ehrwürdiges Verdienst um die 
Menschheit." In diesem Zusammenhang spricht er sich auch gegen eine 
Art von Privatlektüre aus, bei der in der Schule Bericht Ober das Gelesene 
gefordert wird; .den wesentlichen Zusammenhang der Studien muß der 
Lehrplan in sich fassen, ohne sich auf Nebenlektüre zu stützen.' 

Auf dem Übergang von diesen Bemerkungen über Lehrpläne zu den 
einzelnen Gegenständen des Unterrichts begegnet uns in der Herhartachen 
Pädagogik die sogenannte Kulturstufentheorie, wie sie namentlich Ziller 
in seinem Lehrplansystem entwickelt hat. Nach ihm handelt es sich für 
jede Unterrichtsstufe um Gewinnung eines .Gesinnungsstoffs' als des kon- 
zentrierenden Mittelpunkts; die Auswahl dieser Stoffe mufi teils der Ent- 
wicklung und Fortbildung des kindlichen Geistes entsprechen, teils und 
vor allem „den der Entwicklung des einzelnen im gro&en korrespondieren- 
den Fortschritt in der Entwicklung der Geschichte der Menschheit, soweit 
sie uns durch klassische, der Jugend zugängliche Darstellungen bekannt 
ist, in allen seinen für unsere gegenwärtige Kulturstufe nachweisbior he- 
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deatsamen Eauptperioden reprfisentieren'; und nenerdinga hat man darin 
sogar die Anwendung das biogenetischen Grundgesetzes von der Korrespon- 
denz zwischen Ontogenie und Phylogenie auf die Erziehung eehen wollen. 
Doch gehört dieser kuIturhiBtorische Gesichtepunkt für den Geeinnunga- 
unterricht in diesem Umfang dem Stifter der Schule noch nicht an ; höch- 
stens Ansätze dazu sind bei ihm vorhanden, so vor allem in seiner For- 
derung, daß der Erzieher den Zögling nicht sofort in die komplizierte 
Welt der Gegenwart einführen, sondern mit der klassischen Darstellung 
eines idealen Knabenalters beginnen solle. Und hier zeigt sieb nun eben 
die Beeinflussung Herbarta durch die Anschauungen des Neuhumanismos. 
Er ist ein Verehrer der Griechen, vor allem Homers und seiner Odyssee; 
ihr, sagt er, verdanke er eine der angenehmsten Erfahrungen seines 
Lebens und grS&tenteüs seine Liebe zur Erziehung. Deshalb weist er 
von der verbogenen Bildung unserer Zeit zurück auf die Kindlichkeit der 
homerischen Welt, in die man unsere jOngeren Brfider zuerst einführen 
müsse, damit sie hier von vorn anfangen und so dann weiter geradeaus 
in die Zukunft gehen kOnnen mit eigenen Schritten, ohne Stelzen. Daher 
nun sein Vorschlag, namentlich zur Bildung der Teilnahme mit Homers 
Odyssee zu beginnsn ; aber auch der Qeschmacksbildung und dem Sprach- 
studium bereitet man dadurch den Boden, und selbst zur religiösen 
Demut kann sie anleiten. Freilich besitzt auch die Odyssee keine Wunder- 
kraft, um solche zu heieben, welchen überhaupt Sprachstudien nicht ge- 
lingen oder nicht ernst sind; dennoch übertrifft sie jedes andere Werk 
des Altertums, das man wählen könnte, an bestimmter pädagogischer 
Wirkung: in ihr haben wir das Mittel, .Menschen auf Menschheit, das 
Fragment auf das Ganze zurückzuführen." Und auf Gründe solcher Art, 
meint er, welche geradezu vom Hauptzweck alles Unterrichts hergenommen 
seien, werden auch die Philologen irgend einmal hören müssen, wenn sie 
nicht wollen, daß das Griechische auf Schulen in ähnlicher Art beschränkt 
werde, wie das Hebräische schon jetzt beschränkt ist. Das war eine neue, 
rein pädagogische Begründung des Neuhumanismus, und man kann heute 
in der Tat bedauern, dafi sie nicht mehr beachtet worden ist; wir sind 
dadurch der von Herbart prophezeiten Geßhrdung des Griechischen erheblich 
näher gerückt. Jener seiner Forderung stand freilich, wie er selbst wnfite, 
das Hergebrachte, d. h. .das konventionelle Latein-Treiben' entgegen. Und 
doch taugt das Latein und seine Literatur nicht Ar das frühe, sondern 
erst für das mittlere Knabenalter, Virgil kommt nach Homer, Cäsar nach 
Herodot, Cicero nach Piaton. Aus diesen Anschauungen von ihrer sitt- 
liehen und ästhetischen Wirkung geht nun aber für den Betrieb der alten 
Sprachen zweierlei hei'vor: einmal lehnt Herbart die Berufung auf die 
durch sie zu gewinnende formale Bildung ab; das sei eine alte, bekannte 
Ausrede der Philologen, das seien leere Worte, wodurch niemand über- 
zeugt werde, der die weit größeren bildenden Kräfte anderer Beschäf- 
tigungen kennt, und der die Welt mit offenen Augen ansieht, worin nicht 
wenige und nicht unbedeutende Menschen leben, die ihre geistige Existenz 
keiner lateinischen Schule verdanken ; die hio&en Sprachen für sich allein 
geben dem Knaben gar kein Bild weder von Zeiten noch von Menschen, 
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sie aind ihm lediglich Aafgaben, womit ihn der Lehrer belästigt. Fürs 
zweite aber folgt daraus die Wertloüg^dt der Nachahmung, womit die 
meisten doch nicht zd Ende kommen; .zum Nachahmen des Cicero geh&rt 
Giceros Talent, aonst hat man frostig« Eünstelei m fDrchten"; darum 
Bollen sich aach die ecttriftlichen Übungen auf gemeinsames Schreiben in 
den Lehretundeo und auf lateinische Auszüge aus den interpretierten Autoren 
beschränken. 

Neben die Gruppe der Bpracfalich-historischen Fächer, in welcher eben 
der Sprachunterricht im Vordergrund steht nnd der davon abgesonderte 
Geechichtsunterricht znrQcktritt, stellen sich die naturwissenscbaftlich- 
mathematischen Fächer. Durch diese Vereinigung, glaubt Herbart, werde 
sich die Einseitigkeit sowohl der Gymnasien als der Realschulen vermeiden 
lassen. Seiner ausgesprochenen Vorliebe fOr das Griechentum und für die 
Odyssee geht dabei das Interesse für Mathematik parallel: in seinem ABC 
der Anschauung, das er 1802 nach Pestalozzis Ideen entworfen hat, bediente 
er sich, nur in einer zu weit gehenden, abstrakt rechnerischen Weise der 
Mathematik, um den ZQgling zu einer sicheren Auffassung der räumlicheu 
Welt zu filhren, indem die geometrische Phantasie geweckt und damit das 
arithmetische Denken verbunden werden sollte. Notwendig ist es bei 
diesem Unterricht vor allem, die Selbsttätigkeit der Schüler durch mathe- 
matische Übungen und Beschäftigungen in Anspruch zn nehmen; doch 
warnt er trefTend vor Aafgaben, die nur witzigen EinßÜlen gleichen und 
daher nicht die Arbeitszeit der jungen Leute in Anspruch nehmen dQrfen. 

In diesen beiden Gruppen, denen er noch die philosophische Propä- 
deutik hinzugefügt wissen wollte, war die dreifache Materie des unter- 
richte — Sachen, Formen und Zeichen — beschlossen. Es fehlen uns 
aber noch die Gedanken Herbarts Qber den dritten Hauptteil seiner Päda- 
gogik, über die Zucht, die nun doch von Regierung und Unterricht in 
seinem Sinn als einem erziehenden schroffer geschieden wird, als dies 
könsequenterweise hätte der Fall sein sollen; denn ihr Zweck ist eben 
der Hauptzweck der ganzen Erziehung: Charakterstärke der Sittlichkeit. 
Unterschiede im Charakter des ZOgtings und im Sittlichen selbst ergeben 
die Einteilung derselben in eine haltende, bestimmende und regelnde Tätigkeit. 
Als haltende sorgt die Zucht dafür, da& der Zögling in seinem Wollen sich 
gleich bleibe: Gedächtnis des Willens nennt das Herbart; sie richtet sich 
gegen Leichtsinn und ist teils negativ abhaltend teils positiv anhaltend. 
Als bestinimende muß sie veranlassen, da& der Zögling wähle und richtig 
wähle. Die regelnde Zucht beginnt im späteren Knabenalter, wenn der 
Zögling anföngt zu raiaonnieren ; dabei muß man ihm zu Hilfe kommen 
und ihm allmählich eine Summe von Regeln und Maximen für sein Han- 
deln geben. Endlich gilt es leidenschaftlichen Aufwallungen gegenüber 
die Stimmung ruhig, den Geist zu klarer Auffassung bereit zu erhalten. 
Und nun erst kann die eigentliche moralische Bildung folgen; weil aber 
diese nie eine vollkommene sein wird, muS zur rechten Zeit erinnert und 
Verfehltee berichtigt werden. In einem besonderen Abschnitt hat er von 
diesen Fehlem der ZOglinge gesprochen und für deren Behandlang An- 
weisungen gegeben. 
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Dieser pädagogischen Theorie Herbarts ging, wie schon erwfifant, 
eine pädagogische Praxis zur Seite — zunächst in seinen Anfilngen in 
der Familie des Herrn von Steiger zu Bern, von woher ihm die hfiasliche, 
die Hofmeistererziehnng immer als die wünschenswerteste erschienen ist, 
wie auch seine ganze Pädagogik diesen privaten Charakter nicht ver^ 
leugnen kann- Dann aber hat er sich auch als Professor in Ettnigeberg 
praktisch zu betätigen gesucht, um so mehr als man von ihm hoffte, er 
werde dort um die Verbesserung des Scbalwesens nach Pestalozzischen 
Grundsätzen bemüht sein. Er richtete ein pädagogisches Seminar ein, 
das er zunächst auf ein Institut wirklich beechäftigtar Hauslehrer gründen 
wollte, dann aber mit einem Pädagogium im kleinen, einer Experimental- 
schale verband ; hier sollte den Seminaristen Gelegenheit zu pädagogischen 
Übungen geboten, verbesserte Lehrmethoden sollten praktisch bewährt 
und pädagogische Erfabmngen bereitet werden, die zur Öffentlichen Be- 
kanntmachung geeignet wären and die Wissenschaft weiter bringen 
könnten. KatUrUch wurde hier auch jener Vorschlag, den erziehenden 
Unterricht mit der Lektüre der Odyssee zu beginnen, praktisch erprobt; 
Übrigens hatte ihn schon vorher einer seiner OQttinger Schaler Diesen 
angestellt Dazu kamen der Lateinunterricht, der nach kurzer Vorbereitung 
mit der Äneide begann, historiache Erzählungen nach dem Muster eines 
alten Autors, Anschauungsübungen, analytische Gespräche über bekannte 
Gegenstände und endlich ein energischer mathematischer Unterricht, den 
Herbart selbst erteilte. Das Ganze litt aber trotz seiner Hingabe an die 
Sache an allen den Nachteilen, an denen solche Experimentierschulen 
scheitern müssen, und brachte es demgemäß zu keinem rechten Gedeihen. 

Herbarts Verdienste um die Pädagogik sind groß. Er hat sie zuerst 
zum Bang einer eigentlichen Wissenschaft erhoben, und daher ist es kein 
Wunder, dafi seine Pädagogik von vielen geradezu als die wissenschaft- 
liche Pädagogik selber angesehen wird, und dafi sie in den Kreisen der 
deutschen und neuerdings auch der au&erdeutschen Lehrerschaft ein fast 
gar kanonisches Ansehen besitzt. Es gilt dies in erster Linie von den 
Volksschullehrern, die in ihren Seminarien noch immer in Herbartachen 
Anschauungen unterwiesen zu werden pflegen; wir werden aber im nächsten 
Abschnitt sehen, daS dieselben neuerdings auch auf das höhere Unter- 
richtswesen Einfluß gewonnen haben. Schon daß er als angesehener Uni- 
versitätslehrer und bedeutender Philosoph sich so intensiv mit Pädagogik 
befafit hat, ist ihrer Stellung und Wertschätzung zugut gekommen. Durch 
ihn erst ist sie eingebürgert worden in dem Kreis der auf der Universität 
vertretenen Disziplinen, wenn sie auch um das volle Bürgerrecht auf der- 
selben immer noch zu kämpfen bat. Weiter bat ihr Herbart den festen 
wissenschaftlichen Halt gegeben an den beiden philosophischen Disziplinen 
der Ethik und der Psychologie. Und endlich hat er für sie gewisse 
bestimmte Formen geschaffen, die nur leider wieder in den Händen 
geistloser Nachfolger allzusehr veräußerlicht, verknöchert und verledert 
sind; bei ihm waren sie noch flüssig genug, um den reichen Inhalt seiner 
vielfach richtigen und feinen Beobachtungen aus der Praxis aufnehmen 
und sich ihm anpassen zu können ; und auch das wird man rUhmen dürfen, 
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daS seine Pädagogik in der Tat das ganze Oebiet des Unterrichts- und 
ErziehuDgsweaeoB umspannt: darin ist er wie Schleiermacher nicht im 
Prinzip, aber der Ausführung nach Pestalozzi überlegen. 

Allein eine solche ausschliefiliche Anlehnung der Pädagogik an das 
Herbartscfae System, wie sie fUr die Volksschule Jahrzehnte lang bestand 
und einen Augenblick auch die Gymnasialpädagogik bedrohte, hat doch 
ihre schweren Bedenken. Herbarts Psychologie ruht auf Metaphysik, statt 
streng empirisch zu sein, und zwar auf einer recht unfruchtbaren und 
anhaltbaren Metaphysik; und sie krankt an dem inteüektualistiBchen Vor- 
urteil ihrer Zeit, indem sie als einzige Leistungen oder, wie er es nennt, 
Selbsterhaltungeo der Seele die Vorstellungen gelten läät und Oeflihl und 
Willen zu blofien Modifikationen von Vorstellungen herabsetzt. Seine Ethik 
ist individualistisch, daher steht sie den sozialen Aufgaben des Menschen- 
lebens viel zu kohl und gleichgültig gegenüber, um es zu verstehen oder 
sittlich durchdringen and ordnen zu können; sie bewegt sich in der Tat ,in 
einer abstrakten Höhe, in die die Lebenswftrme nicht mehr hinaufdringen 
kann*. Und so ist es doch kein Zufall, dai er, obwohl bei dem Ver&ssungs- 
bruch des KOnige von Hannover (1837) Professor in Göttingen, doch keiner 
von den GOttinger Sieben gewesen ist, die die Idee des Hechtes hoher 
achteten als ihre Stellung: iQi solche Qemeinsamkeitewerte hatte er kein 
Organ. Die Psychologie veraltet, die Ethik als zu dünn uns unter der Hand 
zerbrechend: — das ist schlimm ftir seine auf ihnen beiden sich aufbauende 
P&dagogik- Und wirklich wird sie durch diese Gestaltung der beiden Dis- 
ziplinen selbst auch widerspruchsvoll und unklar. Xach ihr soll der Mensch 
erzogen werden zur Charakterstärke der Sittlichkeit; da aber Vorstellungen 
der einzige Seeleninbalt sind, so kann das nur erreicht werden durch die 
Bildung der Vorstellungen. Um nun das Mißverhältnis zwischen jenem 
auf den Willen gerichteten Zweck und diesem nur das Denken bearbei- 
tenden Mittel zu verdecken, hat Herbart die Lehre vom erziehenden Unter- 
richt anfgestellt und dem Unterricht die beiden Mittel der Regierung und 
der Zucht beigefügt. Nun besteht ja natürlich ein enger Zusammenhang 
zwischen Erziehen und Unterrichten; nur liegt er nicht in besonderen 
Gesinnungsstoffen, sondern jedes Unterrichten ist, wenn es nur gut ist, 
zugleich auch ein Erziehen, und jeder Unterrichtsgegenstand hat seinen 
besonderen ethischen Wert. Aber in erster Linie wirkt auf den Willen 
überhaupt nicht das Unterrichten, auch nicht die besonderen Meßregeln 
der Zucht, von der Herbart ganz willkürlich und unklar die Regierung 
abgetrennt hat, sondern die Versetzung der Schüler in ein sittliches 
Milien, das Leben in der Schulgemeinschaft, die Angehörigkeit zu einem 
mit sittlichem Geist erfüllten Schulorganismus. Endlich ist auch schon 
der Zweck der Pädagogik von Herbart zu einseitig bestimmt und zu aus- 
Bchliefilich in das Ethische verlegt: neben die intellektuelle tritt die ethische, 
die ästhetische und die religiöse Seite der Erziehung, neben Ethik und 
Psychologie stehen auch hier Logik, Ästhetik und Religionsphilosophie, und 
schließlich sind es alle Wissenschaften, die der pädagogischen Einzelerbeit 
zu Grunde liegen und ihr Inhalt geben. Solcher Art sind die kritischen 
Einwände, die mit wachsender Sütrice der Herbartschen Pädagogik zu 
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Leibe gehen and ihr die Alleinherrschaft auf pädagogiBchem Gehiete mit 
Erfolg streitig machen. Und besonders erfreulieb und wirksam ist es, da£ 
auch ehemalige Herbartianer selbst, so vor allem E. von SallwDrk, in 
dieser Weise an ihr Kritik Qben. 

Aber immerhin ist sie noch heute die am weitesten verbreitete 
Theorie der Pädagogik. Unter ihren Vertretern kommen neben dem 
wiederholt genannten Tuiskon Ziller als dem orthodoxen und starr forma- 
listischen Schulbaupt, und neben dem beweglicheren Strümpell und deoi 
am wenigsten auf des Meisters Worte eingeschworenen Stoy als der philo- 
sophisch bedeutendste Th. Waitz, als der in den Herbartachen Gedanken- 
gängen am feinsinnigsten and unbefangensten sich bewegende 0. Willmann 
und als der im Augenblick rührigste und einflu&reichBte W.Bein in Betracht 

Mehr seitwärts von Herbart, doch nicht ohne von ihm beeinSn&t zu 
sein, steht Fr. E. Beneke (1798 — 1854) mit seiner .Erziehungs- und Unter- 
richtslehre*, der diese Disziplin ebenfalls auf Ethik und Psychologie ge- 
gründet, ja sie geradezu als angewandte Psychologie bezeichnet hat. Da 
er aber dabei doch von wesentlich anderen philosophischen Yoraaesetzungen 
ausgeht, so kommt er auch in der Pädagogik vielfach zu anderen Resul- 
taten als Herbart. Übrigens enthält das Buch auch eine Fülle von b&chst 
umsichtig geführten Erörterungen über praktisch-pädagogische Streitfragen; 
und Bo fehlt es auch ihm in den Kreisen der Volksechullehrer nicht an 
zahlreichen begeisterten Anhängern. 

Die Schriften Herbarts cur PKdagogik in den (JeaamtaiiBgaLen von HkrteogUin 
2. Aufl. (Bd. 10, 11, 18) und von Eehrbacb (chronologiBch); Sonderaiiagaben von WUlmami 
and von Baitiiolom&i in Huiiui Bibliothek PBdag. Klassiker, 5. n. 6. Anfl, von E. t. Saltwflrk, 
mit gcOh&tet biographischer Einleitung. Dazo E. v. SillwCsk, GeBinnnngannterneht nnd 
EnltorgaacbicbtelSST. Ders., Herbarte Lehijahre 1890. Ders.,StfeifEngeE. JngendgeBchicbte 
J. F. HerbartB 1903. Ders., Handel nnd Wandel in der pOdagogiBchen Schale Herbari« 1885. 
E. EsHsBioB, Das pHdagogische Seminar J. F. Herbarts in K&mgaberg (Zeitachr. f. Phil, nnd 
Pldag. 1, 1). P. Natobp, Herbart, Pestalozii nnd die heutigen Aufgaben der Ernehangslehre 
1899 und meine EinftLhmng in das Handbuch fflr Lehrer (1903), dem die obige Eribk teil- 
weise wOrtlich entnommen ist, Diea oni einiges aus der Dberreichen Herbart-Lit«mtiir, die 
Runs in Beins Handbuch Bd. S, S. 466—600(1) Eaaanimengestellt hat. — Ebenda a. aoch die 
Artiksl Ober T. Ziller von BarxB, aber Stoy von Bliidnib, und Ober Beneke von EBnasraiB, 

16. In g 11 haben wir gesehen, wie durch W. von Humboldt der 
Neuhumanismns in der Scfaulverwaltung Preußens siegreich geworden ist, 
und die folgenden Abschnitte haben gezeigt, wie die pädagogische Theorie 
dieser Zeit zwar auch andere, weitere Ziele verfolgte, wie sie aber doch 
durchweg neuhumanistiBch war, ob sie nun die Bewegung von einem 
selbständigen Standpunkt aus begünstigte oder direkt von ihr beeinflußt 
sich mehr oder weniger mit ihr identifizierte. Wir kehren nun zu der 
Praxis zurück, mit der sich die Theorie natürlich nicht durchweg deckt, 
und fassen sie zunächst auf dem Gebiet ins Auge, von dem wir herg^ 
kommen sind, in Preu&en, das ja nun, unter dem Einflufi der grofien Be- 
formen auf allen Gebieten, fraglos zum führenden Staat in Deutschland 
geworden war, wenn es auch politisch noch geraume Zeit zögerte, die 
Konsequenz zu ziehen. 

Die höhere Schule war im Prinzip von der Kirche getrennt und war 
verstaatlicht; das zeigte sich ancb in der Einführung einer besonderen 
Prüfung für die Kandidaten des höheren Lehramt«. In dem preu&ischeit 
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Besmtenstaat war auch der Lehrer zum Staatsbeamtea geworden — schon 
das Allgemeine Landrecht hatte das ansgesprochen — und partizipierte 
hinfort an der Beamtenqnalitftt und Beamtendieziplin: die Klagen Ober 
schlechte Lehrer verstummen. Aber die Verwaltung Humboldts war viel 
zu kurz gewesen, um hierin mehr als prinzipiell und einleitend zu wirken; 
es handelte sich dafür jetzt nm Fortführung des Baus, nm Weiterwirken 
in seinem Sinn. Mehr noch als sein Nachfolger Nicolovius vertrat SUvern 
den Hnmboldtschen Standpunkt, was sich bei der Gründung der Universit&t 
Bonn und bei seinem Antrag auf Erlaß einer allgemeinen Schulordnung 
deutlich zeigte. In dem interessanten Entwurf zu einer solchen (1813), 
der übrigens auf Torarbeiten, unter anderen von Schleiermacber zurück- 
geht, spiegelt sich die Einwirkung des in den Befreiungskriegen Geleisteten 
und der in ihnen hoch auflodernden patriotischen Begeisterung deutlich 
wider, wenn es beißt: .Alles wird der Staat in und mit seinen Bürgern 
erreichen können, wenn er sorgt, daä sie alle in Einem Qeist von Jugend 
auf für seine großen Zwecke, deren Gegenstand ja ihre eigene Gesamt- 
heit ist, gebildet, dadurch zugleich schon früh innerlich konsolidiert wer- 
den.* Trotz dieser staatlichen Tendenz erklärt es aber Süvern doch für 
ein törichtes Unternehmen, das Erziehungswesen durch Vorschriften und 
Formen so binden zu wollen, daß es in überall gleicher Einförmigkeit in 
den Gang einer Maschine dadurch gebracht würde: dieselben sollen nur 
das Gemeinschaftliche enthalten und das Besondere in ihnen seine leitende 
Regel finden. .Jeder ein Glied des Ganzen und doch jeder vollendet in 
sich, das ist der Grundakkord dieser Vorschriften', sagt Dilthey. Wie 
sehr der Verfasser dabei von Pestalozzi beeinflußt war, zeigt der Schluß: 
.Nicht die toten Kräfte der Natm- sind es, worauf der preußische Staat 
gegründet ist, sondern die lebendigen, unendlicher Erhöhung und Ent- 
wicklung ffihigen der Menschenwelt. * Auch handelte es sich in dem Ent- 
wurf wirklich um das Ganze, um die Organisation des gesamten Unter- 
richtswesens; tüT die Elementarschulen enthielt' er sogar eine .besondere 
Instruktion*. So zeigt sich auch hier die innere Verwandtschaft zwischen 
den Pestalozzischen und den neuhumanistischen Gedanken. Zum Gesetz 
ist dieser Süvemsche Entwurf freilich nicht geworden; doch lebten die 
darin ausgesprochenen Grundsätze in der Verwaltung fort, solange Männer 
wie er und seit 1818 sein Kollege Johannes Schulze (1786 — 18(>9), ein 
Schiller von Wolf und Schleiermacher, die Trilger derselben waren. 

Schulze war in das Ministerium beiiifen, nachdem durch die Kabinetta- 
ordre vom 3. November 1817 ein Gedanke Humboldts verwirklicht und 
das Departement (Qr den Kultus und öfTentlichen Unterricht vom Mini- 
sterium des Innern losgelöst und selbständig gemacht worden war, wie 
es .die Würde und Wichtigkeit der geistlichen und der Erziehungs- und 
Schulsachen' erfordert; zum Staatsminiater aber hatte der König den 
Freiherm von Altenetein ernannt. Mit ihm kam ein, freilich in ge- 
messenem Abstand, Humboldt verwandter Geist an die Spitze des preußi- 
schen Unterrichtswesens, der von Fichte angeregt, später ein Anhänger 
Hegels, „den Geist der Sachen auHaßte und sie wissenschaftlich behan- 
delte.' Und es war ein großes Glück, daß er und seine Räte, vor allem 
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Schtüze die Dinge in so freiem philoBopliischen Geiste behandelten; denn 
nun kanten die Bcblimmen Zeiten der Karlsbader Beschlüsse, und es be- 
durfte aller Kunst und aller Voreicht, um die Hochschulen und ihre Pro- 
fessoren, die Gymnasien und ihre Lehrer vor dem Schlimmsten zu be- 
wahren, zumal da der König Friedrich Wilhelm m. kein Verständnis hatte 
fUr Bildungsfragen and ftlr das eigentümhche Leben der deutschen Schalen 
und Universitäten. So legte Altenstein hohen Wert auf das damals spontan 
von der deutschen Jugend gepflegte und vor allem von dem .Tomvater' 
Jahn (1778—1852) in Schwung gebrachte Tomen, weil er auch darin 
ein Uittel harmonischer Menscfaenbildung und zugleich eine Förderung fOr 
die Wehrhaftigkeit der Nation sah, und Schulze betonte außerdem noch 
den Wert desselben als eines notwendigen Gegengewichts gegen die gei- 
stige Anstrengung. Deshalb wollten sie es — freilich im Gegensatz zu 
den Anschauungen Jahns — in einen gesetzlichen Zusammenhang mit 
den übrigen Teilen des OEFentlichen Unterrichts und der Volksbildung 
bringen. Da aber Mettemich umgekehrt darin .die eigentliche Vorbe- 
reitungsschale zu dem üniversitätsunfug' erblickte, so lieä sich der König 
einscfaflchtem : das Tomen wurde unter polizeiliche Aufsicht gestellt, bald 
ganz verboten, und natürlich vollends das Ministenom mit dem Antrag 
abgewiesen, es für einen integrierenden Bestandteil der Volksbildung zu 
erklären. Dagegen gelang es Ältenstein und seinen Bäten, die Gymnasien 
als solche und ihre Lehrer vor den kleinlichen Mafiregeln einer politischen 
Demagogenforcht im großen und ganzen zu schützen, wenn auch im ein- 
zelnen manches Unwillkommene sich nicht verhindern liefi. Daß die 
preußischen Lehranstalten mitten in jener bösen Zeit sich auf der Höhe 
gehalten haben, das verdankt man diesen Männern. 

Aber es galt nun auch positiv gesetzgeberisch das von Hnmboldt 
Btngeleitete aaszubaaen. Zunächst handelte es sich am eine Reform des 
1788 eingefahrten Abitorientenexamens, zumal da jede Neuordnung des- 
selben zugleich auch eine neue Festsetzung der Ziele des Gymnasialunter- 
richts bedeutet. Diese Neuordnung von 1812 fillt noch in die Zeit zwischen 
Humboldt und Altenstein und hat SUvera zum Redaktor. Das Entlassungs- 
zeugnis, das seit 1788 noch nicht fUr alle Besucher der Universitäten 
obligatorisch gewesen war, wurde jetzt .fQr alle von den gelehrten Schulen 
des preußischen Staates zur Universität abgehenden JUnglinge allgemein 
gemacht"; ftlr diejenigen, welche sich privatim vorbereitet hatten, wurden 
Prüfungskommissionen aas Professoren und Direktoren am Sitz der Uni- 
versitäten eingerichtet. Von Fr. A. Wolf, den man darüber gehört hatte, 
war für dieses Examen auch noch ein doppelter pädagogischer Gesichts- 
punkt ins Feld geführt worden; 1. sollte es dem Schüler ein Sporn werden, 
aber, fügt er allzu sanguinisch hinzu, nicht wie seither gewöhnlich nur 
auf den Tag des Examens hastig fortzulernen, sondern aus inneren wissen- 
schaftlichen Motiven and Liebe zu den Kenntnissen die Vorbildung zur 
Universität zu betreiben; ond 2. könne es auch die Lehrer iu Atem erhalten. 
Man weiß, wie verhängnisvoll gerade dieee letztere Anschauung gewirkt 
hat und bis zum heutigen Tage unter den Händen ungeschickter oder ihrer 
Macht bewußter Schulräte wirkt. Wichtiger aber war, daß zugleich auch die 
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Kenntnisse und Leistungen bestimmt wurden, die von den Abitarienten zu 
fordern seien. W&hrend Philosophie, das Liebüngsfacb der aufgeklärten 
Pädagogik, und die dem UtilitaiiamuB sich empfehlende .Enzyklopädie der 
Wissenschaften' ansdrUcklich abgewiesen wurden, traten die küssiechen 
Sprachen entschieden in den Vordergrund, imd die Anforderungen darin 
wurden in der Weise erhöht, daä ffir .unbedingt tüchtig' nur erklärt wurde, 
wer im Lateinischen ,den Cicero, Livius, Horaz und VirgU im ganzen mit 
Leiohtigkett verstehen, den Tacitua aber nach gestatteter Überlegnngszeit 
richtig erklären kOnne, den eigenen lateinischen Ausdruck ohne gramma- 
tische Fehler und grobe Germanismen in seiner Gewalt habe, nicht allein 
schriftlich, sondern auch Über angemessene Gegenstände milndlich*; und 
ebenso wer im Griechischen .die attische Prosa, wozu auch der leichtere 
Dialog des Sophokles und Euripides zu rechnen, nebst dem Homer auch 
ohne Toriiergegangene PräparaÜon verstehe, einen nicht kritisch-schwie- 
rigen Chor aber, im Lexikalischen nntersttttzt, zu erklären und eine kurze 
Übersetzung aus dem Deutschen ohne Verletzang der Grammatik und 
Akzente abzufassen ini stände sei.* Um das zu erreichen, sollte das 
Griechische mindestens in 4 Klassen, d. h- von Quarta bis Prima gelehrt 
werden. lieben den klassischen Sprachen waren noch Deutsch and Mathe- 
matik Prüfungsgegenstände; für die letztere wurde verlangt .die Kennt- 
nis der Rechnungen des gemeinen Lebens nach ihren auf die Proportions- 
lehre gegründeten Prinzipien, des Algorithmus der Buchetaben, der ersten 
Lehre von den Potenzen und Wurzeln, der Gleichungen des ersten und 
zweiten Grads, der Logarithmen, der Elementargeometrie, der ebenen 
Trigonometrie und des Gebrauchs der mathematischen Tafeln.* Um dieses 
Ziel zu erreichen, bedurfte es vor allem tüchtiger Lehrer, die zu beschaffen 
die nächste Sorge der ünterrichtsverwaltung sein muSte. 

Noch eine Folge hatte diese Prüfungsordnung. Vom Griechischen 
konnte bis dahin dispensiert werden, namentlich in den industriellen 
Städten am Khein wurde davon häufig Gebrauch gemacht. Der Neu- 
humanismns legte aber gerade darauf als auf den Kern und Stern humaner 
Bildung das grC&te Gewicht, und so wurden diese Dispensationen unter- 
sagt, and alle die, welche nicht beide Sprachen lernen wollten, auf die 
BQrgerschuIen verwiesen. Andererseits verftnlafite die Instruktion für das 
Griechische hei übereifrigen Lehrern auch Überspannungen derart, daä 
z. B. Pindar, Aristophanes, Äschylus und spekulative Dialoge Piatons ge- 
lesen wurden: auch dem traten Reskripte entgegen, die sich dawider aus- 
sprachen, .die geistige Aasbildung und Erstarkung der Schüler durch 
Überspannte und dem jedesmaligen Standpunkt ihrer Kraft nicht gehörig 
angepaßte Forderungen bewirken zu wollen." Da aber die Instruktion 
von 1812 allerhand Lücken gelassen, namentlich auch der Zudrang Un- 
reifer zu den Universitäten dadurch doch noch nicht genügend abge- 
schnitten war, so erfolgte im Jahr 1834 ein neues Reglement für die 
Abiturientenprüfung, dessen Urheber Joh. Schulze war. Hier war nun 
endlich die Prüfung ausschlieSlich an die Gymnasien verwiesen, and der 
Zutritt zum akademischen Studium nur den mit dem Zeugnis der Reife 
Entlassenen gestattet Zugleich aber trat eine kleine Verschiebung zu 
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Un^nsten des Griechischen ein, das 1812 mit gleichen Rechten neben 
das Lateiniache gestellt worden war, es mufite jetzt hinter dieses und das 
Deutsche zurOcktreten. Damit waren sozusagen die Frühlingstage des 
Neuhuroanismus vorüber, der liebste seiner Blütenträume hatte sieb nicht 
erfüllt, auch er mufite erfahren, dafi dem Schulataub etwas von der Wir- 
kung des Meltaus anhaftet. Übrigens hatte ja schon Wolf nach dieser 
Seite hin weit bescheidenere Anforderungen an die Schule gestellt, als 
diese im ersten Anlauf befriedigen zu kOnnen meinte. Im Deutschen 
kommt zum Aufsatz die Forderung einiger Bekanntschaft mit den Haapt- 
epochen der vaterländischen Literatur hinzu; im Lateinischen werden die 
Ansprüche in der Lektüre ermäßigt: Tacitus fällt weg, an seine Stelle 
tritt Salluttt, und auch bei den fünf vorgeschriebenen SchriftsteUem werden 
die schwierigeren Partien ausgeschieden. In den schriftlichen Arbeiten 
wird neben der Freiheit von grammatischen Fehlem und groben Germa- 
nisnien nur .einige Gewandtheit im Aasdruck* begehrt. Dagegen fiel das 
griechische Skriptum weg, man verlangte neben der Formenlehre vom 
Abiturienten nur Kenntnis der Hauptregeln der Syntax; vor allem aber 
wurden die Tragiker und speziell die Chorpartien gestrichen, man be- 
gnügte sich mit Homer, Herodot, Xenophon und leichteren und kürzeren 
Dialogen Piatons. Doch wurde ausdrücklieb erklärt, daß deshalb die 
Lektüre der Tragiker in der Schule nicht wegfallen, überhaupt die grie- 
chische Sprache künftig nicht etwa mit geringerem Eifer und in geringe- 
rem Umfang getrieben werden solle. In der Geschichte wies das Regle- 
ment speziell auf die römische, griechische und vaterländische hin. Neu 
aber war neben der ausdrücklichen Nennung der Religion die Aufnahme 
der philosophischen Propädeutik unter die Prüfungsgegenstände. Zurück- 
zuführen war das vor allem auf den EinfluS Hegels. 

Hegel hat zwar keine Pädagogik geschrieben, aber über seine An- 
sichten von Erziehung und Unterricht so wenig Zweifel gelassen, dafi 
man dieselben als „Fermente für eine wissenschaftliche P&dagogik* in 
drei Bänden hat zusammenstellen kOnnen. Uns intereasieri; daran vor 
allem, daß er der neuhumanistischen Doktrin durchaus zugetan war: man 
kann geradezu sagen, sein Verhältnis zu den Griechen habe ihn selber 
vor dem Subjektivismus des romantischen Saus und Braus bewahrt und 
ihn zu dem .klassischen' Philosophen gemacht, der in antikem Sinn die 
substantielle Welt des Objektiven, vor allem auch des objektiv Sittlichen 
in Sitte und Staat respektierte und zu begreifen suchte. Seine Rechts- 
philosophie, mag man das Wort Hayms spöttisch oder ernsthaft deuten, 
ist wirklich nichts anderes als das Standbild des antiken Staates, dem er 
einen modernen, den schwarz-weißen Anstrich gegeben hat: er ist der 
preußische Stsatsrechtalehrer kat' exochen. Von den Griechen aber konnte 
er sagen, sie seien das , menschlichste* aller Volker, und wie gerecht er 
auch den BOmern wurde, zeigt die Stellung, die er ihrer Religion als der 
der Zweckmäßigkeit und des Verstandes unmittelbar vor dem Christentum 
angewiesen hat: die Bedeutung der historischen Kontinuität, welche unse- 
rem Jahrhundert aufgegangen ist, hat er uns vor allem erschlossen und 
die Anwendung dieser Idee auch auf den klassischen Unterricht angebahnt; 
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er selbst fand freilich noch den Hauptzweck des Lateinischen in der Sprache, 
sie war ihm als solche schon ein .Bildungsmittel zur Zucht*. Neben das 
philologische Element aber, dessen Einseitigkeit und Tendenz zur rieinen 
Qetehreamkeit und Wortwaisheit er nicht verkannte, stellte er eben darum 
den Vortrag der Philosophie auf dem Gymnasium: schon als Bektor in 
Nürnberg ist er dafQr eingetreten, daß das Studium der Alten denselben 
nicht ttberflütssig machen dtlrfe. 1823 bat er dann in Berlin, wo man die 
Zusammengehörigkeit des preuSiscben Staates und der Hegeischen Philo- 
sophie schnell genug begriffen hatte, und wo auch Altenstein und Schulze zu 
seinen FOfien safien, sich in einem amtlichen Bericht an das Ministerium 
des Unterrichte näher darOber ausgesprochen. Das Studium der Alten 
und der Unterricht in dem «dogmatischen Inhalt unserer Religion' er- 
scheint ihm allerdings genügend als ,der substantielle Teil der Vorberei- 
tung für das philusopfaische Studium auf der Universitfit* ; dagegen muä 
die formale Bekanntschaft und die Gewohnheit, ,mit fSrmlichen Gedanken 
umzugehen*, schon auf dem Gymnasium erzielt werden. Dazu dienen .die 
Anfangsgründe der Logik und die empirische Psychologie, wogegen er 
Geschichte der Philosophie und Metaphysik vom Gymnasialunterricbt aus- 
drücklich aasgescUossen wissen will; doch würde er von dieser letzteren 
die Beweise fOr das Dasein Gottes und einzelne bestimmte und richtige 
Begriffe Ober die Moral gerne aufgenommen sehen. Von einem derartigen 
Unterricht verspricht er sich Gewinn für die allgemeine Geistesbildung, 
der die Gymnasien eusschlie&Iich gewidmet sein sollen, und ein Gegen- 
gewicht gegen die bloße ,Abrichtung auf den Dienst und auf das Brot- 
studium". Auf Grund dieser Anschauungen empfahl die Regierung schon 
1825 die Aufnahme des philosophischen Unterrichts in den Lehrplan; 
1834 aber wurde Philosophie ausdrücklich unter den Prüfungsgegenst^den 
aufgefllhrt und war damit im Lehrplan obligatorisch. 

Bemerkenswert ist, dafi dieses Prüfungsreglenient, gegen das nur 
Kamptz, der bekannte .Verfolger der deutschen Ideologen*, Einwendungen 
erhob aus Furcht vor dem freien Geist, der den Jünglingen aus der an- 
tiken Welt entgegenwehe, neben seinem nächsten Zweck von Schulze aus- 
drücklich auch dazu bestimmt wurde, „die Zielleistungen des Gymnasiums 
seinem Zweck gemäß und zugleich genauer als in der Instruktion von 
1812 geschehen war, festzustellen, jedem Lehrgegenstand die ihm im Or- 
ganismtU) des Gymnaaialunterrichts gebührende Geltung zu verschaffen und 
in einem enger gezogenen Kreise des positiv zu Lernenden eine gleich- 
mäßig und intensiv gründliche Durchbildung der Schüler herbeizuführen.* 
Kann man es nur billigen, wenn auf diese Weise die notwendige Ver- 
einheitlichung des preußischen Schulwesens angehahnt und erstrebt wurde, 
so zeigte die Verfügung über Privatlektüre, wie die Verstaatlichung der 
Schulen doch alsbald auch zu weit führen konnte: wenn hier eine Einrichtung 
Meinekes in Danzig empfohlen wurde, wonach die Schüler der drei oberen 
Klassen griechische und lateinische Autoren privatim nach einem festen 
Plan und unter Aufsicht der Ordinarien lasen, so sehe ich darin eine Ge- 
föhrdung der Individualität und Selbsttätigkeit der Schüler and hegreife, 
daß gerade die Direktoren der rheinländischen Gymnasien gegen diese 
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gebotene und kontrollierte PrivatlektOre Bedenken hatten. Dagegen er- 
klärte Schulze mit Recht, daß die Hauptsache in der Schule — der Lehrer 
sei. Deshalb war er nicht nur eifrig beraOht, Oberall die rechten MSnner an 
den rechten Platz zu stellen, sondern er war auch 1831 durch ein neues 
Reglement fUr die Lehrerprüfung auf die Hebung des Lehrerstands von 
innen heraus bedacht. Dabei war sein Bestreben dahin gerichtet, gründ- 
liches philologisches Faohstudium mit allgemeiner wissenschaftlicher Bil- 
dung zu verknüpfen. Jeder mußte sich darum in alten Sprachen, Deutsch 
und Französisch, Mathematik und Katurwissenschaft, Geschichte und Geo- 
graphie, Philosophie, Pädagogik und Theologie prüfen lassen; doch hatte 
er nur in einer der verschiedenen Gruppen die LehrbeKfaigung nachzu- 
weisen, hinsichtlich der andern war man zufrieden, wenn er sich darin 
soweit bewandert zeigte, »um ihr Verhältnis zu den Übrigen Lehrgegen- 
ständen und ihre relative Wichtigkeit richtig würdigen und auf die Ge- 
samtbtldung der Schüler wohltätig einwirken zu kOnnen.* Zugleich sollte 
damit fOr die Schulen selbst das Klassensystem ermöglicht und daneben 
doch eine Ausgleichung mit dem in gewissen Grenzen nicht zu entbehren- 
den Fachsystem herbeigeführt werden, ein Problem, das seit der Ein- 
Mirung zahlreicher und verschiedenartiger Fächer (des Utraquismua) in 
den Gymnasialunterricht aufs neue in den Gesichtskreis wie der Päda- 
gogik Bo auch der Schulverwaltungen getreten war. Übrigens sollte dieses 
Vielerlei von Examensgegenständen ausdrücklich dem Wahn entgegen- 
treten, .als ob der künftige Lehrer der oberen Klassen im philologischen 
Fach der allgemein wissenschaftlichen Bildung füglich entbehren kOnne.' 
Andererseits sorgte Schulze durch Pflege der Philologie an den Universi- 
täten und durch Förderung der philologischen Seminare für eine gründ- 
liche fachwissenschaftliche Bildung an der richtigen Stelle. Hervorzu- 
heben aber ist noch, da& er mit all dem dem preußischen Schulwesen 
nicht einen ihm widerstrebenden Geist einhauchte. Wenn man hOrt, wie 
z. B. Bernhard!, der bekannte Romantiker, der 1820 als Direktor des 
Friedrich-Werderschen Gymnasiums in Berlin starb, die formale Bildung 
betont und vom Gymnasium fordert, daß es diejenigen Objekte im Unter- 
richt hervortreten lasse, welche durch die echten Fortschritte der Kultur 
notwendig geworden seien, und sie nach einer aas der Idee der formellen 
Bildung abgeleiteten Methode dem Geiste einbilde, so sehen wir, wie die 
preußischen Gymnasiallehrer in Schulze nnr den sehen mu&ten, der ihre 
eigenen Gedanken zum Ausdruck zu bringen bemüht war. So war es 
nicht ein bureaukratisches Begieren und Organisieren von oben herab, 
sondern eine Reform aus dem Geiste der Zeit heraus. Darin vor allem 
bestand ihr gutes Recht. 

Der neuhumanistiscbe Unterrichtsbetrieb war also definitiv fixiert. 
Angriffen gegenüber, auf die wir besser an dem Anfang des nächsten 
Abschnitts eingehen werden, hat dann Schulze in einem Zirkularreskript 
vom 24. Oktober 1837, dem sogenannten ,blauen Buch', noch einmal alle 
unter dem Ministerium Altenstein maßgebenden Gesichtspunkte zusammen- 
gefaßt und namentlich hervorgehoben, daß es sich beim Gymnasialunter- 
richt darum handle, .alle geistigen Kräfte zu wecken und zu entwickeln, 
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ZU Btärken und der Jugeod zu einem gründlichen und gedeihltcben Sto- 
dtnm der Wisaenschaften die erforderliche Yorbereitang zu geben.' Ein 
Normallehrplan wurde angefügt, uro durch ihn .nicht sowohl eine durch- 
gängige Einförmigkeit, als vielmehr nur im vesentlichen der Gymnaaial- 
Einrichtungen die nötige Gleichheit zu erzielen,* — das letztere freilich 
eine dehnbare Bestimmung, die bei dem bekannten Schwergewicht behörd- 
licher Xormen dennoch faat mit Notwendigkeit zu der abgewieaeuen .Ein- 
förmigkeit" fahren mnSte. Ea wurde fUr die einzelnen Klassen und Fächer 
folgendes bestimmt: 

VI V IV m II I 

Lateioiach 10 10 10 10 10 8 Stiuden pro Woche 

GriechiBch — _ 6 6 6 6 



Dentecfa 

FraniSaiach 

ReligioDBlshce 



2 2 2 2 2 2 

- — 3 3 4 4 

Rechnen ond geometr. An- 

sdiMrangalefare 4 4 — — — — 

NttnrbeMhnibiiDg 2 2 2 2 1 2 (Physik) 

Philosophiache FniiAdeiitik — — — — -- 2 

Geschichte and Geographie 3 8 2 3;) 2 

Zeichnen 1) 2 2 2 — — 

Schönschreiben 3 S 1 — — — 

aessng'] 2 2 2 2 - — 

Hebräisch für Theologen — - — __— (2) _(^ _ _ 

Zusammen 32 82 32 82 30 (+2) 30 (+2) 

Zugleich benutzte man diese Gelegenheit, daa seither politisch verpönte 
Turnen vom hygienischen Gesichtspunkt aus zwar noch nicht obligatorisch 
einzufohren, aber doch wenigstens zu gestatten und zu empfehlen. 

So war das Gymnasium in Preußen in der Form stabiliert, wie es 
im wesentlichen in unsere Zeit übergegangen ist: neuhumanistiscb, aber 
nicht BUSBchlie&lich humanistisch, andere Fächer hatten sich siegreich Ein- 
gang verschafft, also utraquietbch; und auch nicht rein neuhumanistisch: 
das Lateinische hatte sich in seiner primären Stellung behauptet, dem 
Griechischen war es nicht gelungen, den ersten, sondern nur einen festen 
Platz daneben zu erobern, dagegen war es der Abhängigkeit von der 
Theologie glücklich entronnen und in seinem eigenen Wert, als Träger 
und Bringer von Schönheit und Freiheit anerkannt. DaS es dem Mini- 
sterium Altenstein und seinem Bat Schulze geglückt war, dies alles in- 
mitten einer Zeit der allgemeinen Reaktion und gegen die ausdrücklichen 
Hemmungsversuche von Finsterlingen politischer und religiöser Observanz 
durchzusetzen, ist ihr unvergängliches Verdienst, und wenn auch schon 
unter ihnen die Schattenseiten der Verstaatlichung nicht ganz unbemerkt 
bleiben konnten: solange ao feine und hochgebildete, ao freigeainnte und 
wohlwollende Männer an der Spitze standen, konnte von einer eigentlichen 
Gefahr doch keine Rede sein ; man möchte wünschen, das prenSische Un- 
terrichtswesen würde immer in solchem Geiste verwaltet. 
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Der Stoff liegt «icb hier wieder zubereitet vor in VAasrnsippa Jah. Bdralie. Dun 
DiLTHEx, SOvem B. «. 0. L. Wibbb, TeniidnnDgen nnd Gesetze f. d. bsheren Sditden in 
Pren&eD. 2. Aufl. 1875 nnd deie.. Dm IiObere SehnlwesBU in Preofien, 1864 ff. L. v. RSrns. 
Dae UotenichteweBen des pfeuSimben Stutea (8. Teil seiner VerfusnoK und V«mltiuig 
des pvoß. Stuts] 2 Bde. 1855 und endlicb Fadlbbn a. a. 0. Ygl. auch F. G. SoBOLTHnss, 
Jabn (7. Bd. der .Geisteahelden'] 1894. G. TaiVLOW, Hegels Ansicbten Aber Entebmig a. 
ünterricbt. 3 Teile 1853/54. 

17, Unverkennbar war durch diese Umgestaltung der Gymnasien 
Prea&en aach auf dem Gebiete des höheren ünterrichta zum ÄlhrendeD 
Staat in Deutschland geworden, ähnlich wie es nach Treitschkas Darstel- 
lung in derselben Zeit durch die stille Arbeit seiner Beamten im Zollverein 
seine künftige Führerschaft an der Spitze des geeinten Heicfaes politisch 
vorbereitete. Aber zuvorgekommen war ihm im Schulwesen mit einer 
gründlichen Reform im neohumanistischen Sinn zunächst doch ein anderer 
Staat, Bayern, nar da& sich diese hier nicht in demselben Ma£e haltbar 
und dauernd erwiesen hat. Durch den Keichadeputationshauptschlofi war 
Bayern im Jahre 1803 eigenUich erst ein Staat geworden, und glücklicher- 
weise war der Kurfürst (seit 1S06 König) Max Joseph der Mann, um der 
bestehenden Mißwirtschaft auf allen Gebieten mit Energie entgegenzuiz'eten 
und das neue Staatswesen auch mit neuem Geiste zn erfüllen. Dabei fand 
er an seinem Minister Montgelas (1759—1838) einen eifrigen Mitarbeiter, 
der sich des Volksschulwesens durch die endliche Einführung des Schol- 
zwangs, Erla& eines Lehrplanes, Sorge für Lehrerbildung und Einsetzung 
Ton Schutbehörden, dann aber ebenso auch des ganz im Argen li^enden 
höheren Unterrichts kräftig annahm. Zunächst handelte es sich um Re- 
konstruktion der neugewonnenen Universität Würzburg. Aus Jena, das bis 
dahin der Hochsitz der £antisch-Fichteschen Philosophie und zugleich auch 
mit Weimar der klassischen Poesie und daneben das erste Hauptquartier 
der neuen Schule der Romantiker gewesen, nun aber, zuerst durch Fichtes 
Atheismusstreit und EnÜassung, dann durch die Krisis der romantischen 
Schule von seiner Höhe herabgesunken war, wurde neben Schelling nament- 
lich auch Niethammer (1766—1848) dorthin berufen, ein Schwabe wie 
Schelling, ein Anhänger von Kant und Fichte, ein Freund von Hegel und 
Neuhumaniet wie dieser, Philosoph und Theologe zugleich. Allein die 
BlOtentage von Würzburg dauerten nur kurz, und überdies — es galt vor 
allem die Mittelschulen gründlich umzugestalten, und dazu wurde Niet- 
hammer ausersehen und 1808 als Centralschnlrat nach München gezogen. 
Sofort arbeitete er das Xormativ von 1808 aus, das vom Standpunkt des 
Neuhumaniemue aus als , vortrefflich' bezeichnet werden konnte. Das 
Eigenartige daran, das wohl weniger auf spezielle Erfahrungen aus seiner 
schwäbischen Heimat (der hohen Karlsschute) als auf die eigene Ketgung 
und den bestimmenden Einfluä Hegels zurückzuführen sein dürfte, war 
die Verbindung der Philosophie mit dem Neuhumanismus. Als Zweck des 
über einen vierjährigen Elementarkursua sich aufbauenden «Gymnasial- 
instituts* wird angegeben, daß es sich darum handle, die dafür geschickten 
Köpfe .vorzugsweise mit dem gelehrten Sprachstudium und der Einleitung 
in das spekulative Studium der Ideen' zu beschäftigen. So wurde denn 
in den vier obersten, den eigentlichen Gymnasialklassen neben reichlichen, 
zwischen Latein und Griechisch gleichmäßig verteilten Sprachstunden ein 
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philosophischer Kursus eingerichtet, der „die Schüler zum spekulativen 
Denken anleiten und sie durch stufenweise Übung bis zu dem Punkte 
führen sollte, auf dem sie fQr das systematiBche Studium der Philosophie 
reif sein* wOrden. Derselbe scfaloS sieh in der ersten Klasse an den 
Beligioosunterricbt als Bechts- und Pflichtenkenntnis an, wurde aber dann 
in Klasse n als logikalische Übungen, in Klasse HI als Einleitung in die 
Philosophie und in Klasse FV als Einleitung in die Kenntnis des allge- 
meinen Znsammenhangs der Wissenschaften selbständig gestellt- Deut- 
licher als in dieser Norm erkennt man den Zusammenhang mit Hegelscben 
Gedanken in einer zweiten etwas einfacheren Form dieses Kursus, wornach 
in Klasse II die Gottesbeweise and in Klasse IV philosophische Enzyklo- 
pädie vorgetragen werden sollten. Wie ernst es Niethammer gerade mit 
dieser Seite seiner Reform nahm, sieht man am besten daraus, daS er in 
Hegel, den er 1806 in Bamberg als Kedakteur untergebracht hatte, einen 
Philosophen von Fach als Bektor für das Gymnasium in Nürnberg ge- 
wann (1808). Wie dieser philosophische Propädeutik vorgetragen hat, zeigt 
uns der 18. Band von Hegels gesammelten Werken und das Schreiben 
an Niethammer vom 23. Oktober 1812 über .den Vortrag der Philosophie 
auf Gymnasien* (Werke Bd. 19, S. 347 ff.). Hegel erteilte diesen Unter- 
richt in drei Stufen : in der Unterklasse Bechts-, Pflichten- nnd Beligions- 
lehre, in der Mittelklasse mit zwe^ährigem Kursas Phänomenologie des 
Geistes und Logik; in der Oberklasse Begriffslehre und philosophische 
Enzyklopädie. Eine solche Verteilung fand er .sehr zweckmäßig* und 
sah in diesem ganzen Unterricht das Gegengewicht gegen eine allzu ge- 
lehrt werdende Philologie, in der ,jetzt die wortkritische und metrische 
Gelehrsamkeit an der Tagesordnung ist*, während von der ästhetischen 
Salbaderei von putcret quam venustel' noch bedeutende Nachklänge zu 
hören seien. Damit zeichnet er zwei Bichtungen in der neuhumanistischen 
Philologie, die ästhetische Wolfe, die bei den dii minoi^m gentium leicht 
in solche .Salbaderei* ausarten konnte, und die immer gelehrter werdende 
Hermanns in Leipzig, die bei geistlosen Nachtretern natürlich recht haar- 
spalteriscb und unfruchtbar werden mu&te. Wenn er aber von dem Voi^ 
trag der Philosophie auf Gymnasien sagt, die abstrakte Form müsse die 
Hauptsache sein, damit .der Jugend das Sehen und HSren vergehe, und 
sie vom konkreten Vorstellen abgezogen, in die innere Nacht der Seele 
zurückgezogen werde, auf diesem Boden sehen, Bestimmungen festhalten 
und nnterscheiden lerne*, so werden wir darin heute ein besonders Frucht- 
bares doch nur in sehr bedingter Weise anerkennen mögen. 

Die Träger dieses neuen Geistes in Bayern waren Norddeutsche 
(d. h. Von Jena Herkommende und Protestanten) ; daher rief derselbe den 
bajuvarischen Partikularismus und Katholizismus gegen sich in Waffen; 
nnd da es zur Durchführung der Reform überdies an Geld und geeigneten 
Lehrern fehlte, so mußte der Lehrplan schon 1816 erheblich reduziert 
werden. Wiederholte Anläufe führten zu keinem definitiven Resultat, bis 
unter König Ludwig L Priedr. Wilh. Thiersch (1784—1860) mit der 
Ausarbeitung eines neuen Schulplans beauftragt wurde. Er erkannte, daß 
bisher in Bayern der Unterbau zu schwach gewesen war und organisierte 
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ErzieliiuigB-ÜDterricIlte nnserer Zeit', eo sielit es so ans, als ob der erstere 
nnter der Mi&tchtang der Gebildeten habe Eusanunenbrechen m&Bseii; und 
wer noch heute Trapp, den Dorchschnittaphilatithropiiiistea, mit Wolf, dem 
genialen ScfaOpfer der Altertaioswissenecbaft zusammenstellt nnd konb«- 
Btiert, urteilt nicht anders. Die Aufklftnmgszeit hatte die beiden Prin- 
zipien des BealismoB und des NeafaumaniBinns noch für durchaus verein- 
bar gehalten, die Philologen Resewitz und Gedike hatten sich freundlich 
Ober Bürgerschulen ausgesprochen. Jetzt dagegen in dem ersten Schwung 
einer ideologischen Qriechenbegeist^rung konnte es Niethammer wagen, 
in seiner von Phrasen und Übertreibungen strotzenden Schrift den Philan- 
thropinismuB als ,Aniina]isinus* zu brandmarken, ihm zwar das Recht 
einer Reaktion gegen gewisse Einseitigkeiten des älteren Hnmanismus zu- 
zubilligen, aber ihn selbst einer weit schlimmereo Einseitigkeit, des Hasses 
gegen alles rein Geistige und Ideale, einer wahren Entgeistung der Nation 
anzuklagen. Und doch lag im Prinzip und Wesen des Neuhumanisrnns 
selbst ein reales Moment: Humanit&t heifit Bildung des ganzen Menschen, 
und dazu gehSrt — Niethanuner selbst mußte das anerkennen — neben 
der .vernünftigen* auch die ,tieriBcbe* Seite, oder um von diesen schiefen 
Kategorien abzusehen, neben die formale Ausbildung mufi auch die mate- 
rielle, d. h. die Erwerbung einer bestimmten Summe von realen Kennt- 
nissen treten. Aus diesem Grunde finden wir daher auch in den neu- 
humanistischen Gymnasien Preufiens neben den alten Sprachen und der 
Mathematik andere Unterrichtsfficher in den Lehrplan aufgenommen, die 
diesen zweiten, allerdings als untergeordnet angesehenen Zweck zu erftÜlen 
bestimmt waren. So hatte sich der Realismus in den humanistischen 
Schulen selbst einen Platz erobert. 

Allein ea stellte sich doch mehr und mehr heraus, dafi das fBr viele 
Stände und Berufsarten nicht genügte. Die Gymnasien, die Menschen- 
bildungastätten sein sollten, nahmen rasch genug wieder einen vorwiegend 
gelehrten Charakter an, sie wurden Vorbereitungsanstalten für die Uni- 
versitäten, durch die Einführung des Abiturientenexamens verengte und 
spitzte sich ihr Zweck immer ausschließlicher darauf zu. Nun bestanden 
aber ja bereits Schulen, die jenen anderen Bedürfoissen des sogenannten 
Mittel- oder höheren BQrgerstandes dienen sollten, die Realschulen, in 
der Gestalt wie sie aus dem Pietismus und seinen mit der Aufklärung 
verwandten praktischen Gedanken hervorgegangen waren. Freilich hatten 
sie es bis jetzt zu keinem rechten Gedeihen gebracht. Daran war der 
Mangel einer festen Form schuld. Heckers Realschule in Berlin war ein 
Büschel von Fachschulen, und im Prinzip der Erwerbung gemeinnütziger 
Kenntnisse war zunächst eine Einheit nicht gegeben. So war es geschehen, 
dafi es auch dem Philanthropinismus trotz alles Bemühens und trotz aller 
grofien Worte nicht gelungen war, etwas aus diesen Anstalten zu machen 
und solche in grOfierer Anzahl ins Leben zn rufen. Erst mufite der all- 
gemeine Aufschwung der Industrie kommen, wie er hervorgerufen war 
durch die Fortschritte der naturwissenschaftlichen Forschung und durch 
grofie Erfindungen auf allen Gebieten der Gewerbtfitigkeit, von der Spinn- 
und Webemasohine bis herab zur Dampfmaschine und ihrer immer all- 
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gemeineren Anwendung, and wie er aberdies begünstigt wurde durch die 
Entfesselung der Volkskraft, zuerst in der französischen Revolution, wo der 
dritte Stand der Bourgeois der Sieger war, dann in den sich anschließen- 
den Napoleonischen und Befreiungskriegen, wo die Kontinentalsperre die 
mitteleuropäischen Länder von der Alleinherrschaft der englischen Industrie 
befreite, und namentlich das deutsche Volk sich Überhaupt zum erstenmal 
wieder seiner Kraft bewufit wurde. Auch die Notwendigkeit, sich mit 
den französischen Soldaten and Beamten in ihrer Sprache zu verständigen, 
darf nicht vergessen werden; namentlich in dem unter französischer Herr- 
schaft stehenden Königreich Westfalen sind solche französische Einflösse 
auf das Bealschulwesen in Deutschland unverkennbar. 80 schlofi man 
sich denn auch bei uns dem durch alle zivilisierten Länder Europas er- 
schallenden Ruf nach eigenen, für die Vorbildung des sich immer eifriger 
regenden Bürger- und Gewerbestandee bestimmten Anstalten an. Zwar 
waren sie schon da, Realschulen und höhere Bürgerschulen, aber doch nur 
vereinzelt, daher galt es nun sie zu vermehren; und sie waren noch ohne 
feste Form, daher galt es nun ihnen eine solche zu schaffen. 

Zuerst geschah das von staatlicher Seite in Bayern, wo schon der 
Wismayrsche Schulplan von 1804 neben die Gelehrtenschulen Mittelschulen 
gestellt hatte. Aber erst Niethammer hat im Regulativ von 1808 die Sache 
in feste Formen gefaßt und dem Progymnaaium die Realschule, dem Gym- 
nasium das Realinstitut beigegeben — ein Beweis, daä er in seiner oben 
genannten Schrift doch nicht sowohl den Realismus selbst, als vielmehr nur 
die spezifische Erscheinung desselben im Philanthropinismus hatte treffen 
wollen und Überhaupt nicht so ganz ohne Verständnis für die Forderungen 
der lebendigen Gegenwart war, wie es dort scheinen könnte. Denn der 
Zweck dieser Anstalten sollte eben der sein, die .Gegenwart aufzufassen 
und die Geisteskräfte durch naturwissenschaftliche und mathematische 
Studien zu üben.* Ein siebenjähriger Kursus war dafür vorgesehen, drei 
Jahre fUr die Realschule, vier, resp. sieben für das Realinstitut. In jener 
sollten neben den Elementarfächern Französisch, Geschichte, Kosmographie, 
Naturgesohichte und Zeichnen getrieben werden; für dieses waren als 
Lehrgegenstfinde bestimmt: Religion, Deutsch, Französisch, Italienisch, 
Geographie, Geschichte, Mathematik, Naturbeschreibung, Chemie, Physik, 
Astronomie, Zeichnen und Logik nebst Psychologie. Die Aufrahme dieser 
philosophischen Fächer entsprach den uns schon bekannten Anschauungen 
Niethammers und Hegels und zeigt, dafi damit auch die Realschulen in 
den Dienst allgemeiner und humaner Bildung eingestellt werden sollten. 
Übrigens blieb das Ganze wesentlich auf dem Papier: nur in Nürnberg 
trat ein solches Realinstitut wirklich ins Leben und kam zu etlichem Ge- 
deihen; aber auch hier wurde es 1816 wieder aufgehoben, an die Stelle der 
Realscbaten traten höhere Bürgerschulen vom 11.— 14. Jahr, die nichts 
anderes waren als gehobene Volksschulen. Unter Ludwig I. wurde dann 
aufs neue experimentiert und technische Lehranstalten eingerichtet, die 
wieder Fachschulen waren und den Gesichtspunkt der allgemeinen Bildung 
völlig und mit Bewußtsein aufier Acht ließen; sie sollten vielmehr .den 
Geschäftsbetrieb auf jene Hohe bringen, welche den Fortschritt«] der 
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Technik und der notwendigen Konkurrenz der Industrie des Analands ent- 
apreche.* So hat Bayern, ao nahe ea 1S08 dem Ziele bereits zu sein Bchieii, 
dasselbe damals doch nicht erreicht. 

Weniger rasch ging man in andern Ländern zu Wei^. Man begann 
zwar auch mit der GrQndnng solcher Schulen — so wurde z. B. gleich- 
zeitig (1808) in der N'achbarstadt Ulm eine Reslanatalt eingerichtet — , aber 
langsam and tastend, und die Staaten hüteten sich wohl, gesetzlich fixieren 
zu wallen, was noch keine feste Form gefunden hatte; in Preußen blieb 
der SQvernache Entwurf eines Schulplans , der neben die Gymnasien 
Künstler- und Bürgerschulen stellen wollte, — Entwurf. Man Überlief 
es den Leitei-n der Anstalten selbst oder der pädagogischen Theorie, nach 
einer aolchen Form vorerst noch zu suchen. Gerade auf die Theorie hat 
aber vielleicht der bayerische Vorgang doch einigen Einfluß gehabt. Wenig- 
stens finde ich in der Schrift eines Oberlehrers an der 1795 neu einge- 
richteten Realschule zu Halle, C. G. Schmieder, .über die Einrichtung 
höherer Bürgerschulen' manche Anklänge an die Xiethammerache Form; 
auch würde das Jahr ihrer Abfassung (1809) zu einer solchen Beziehung 
und Rücksichtnahme wohl stimmen. Schmieder verteidigt in diesem .Ver- 
such" zunächst die Idee einer eolchen Schule gegen diejenigen, welche 
beweisen wollen, daß in den Sprachen allein alles Heil zu suchen sei. 
Dem gegenüber findet er, daß .alle die Handwerker, welche einer Werk- 
statt bedürfen, alle Künstler mit Ausnahme der schönen Künste, Manu- 
fakturisten und Fabrikanten, Kaufleute, Juwelierer und alle, die Handlung 
oder Wechaelgeschäfte treiben, Apotheker und Chirurgen, Mechaniker und 
Baumeister, Poet-, Zoll- und Polizeibediente, Jäger und Förster, Berg- 
und Hüttenleute, endlich Feldmesser, Ingenieurs und Militärs überhaupt 
ohne die Kenntnis alter Sprachen und ohne reine Wissenschaft bestehen 
können und folglich in Bürgerschulen vfiUig anagebildet werden.* Sie 
sollen hier .studieren, so daß sie nicht allein die allgemeine Kultur er- 
halten, welche überhaupt zur Reife für das Leben erforderlich ist, sondern 
auch die für ihr Fach gehörigen Hilfswissenschaften inne werden, um sich 
mit Leichtigkeit in die Praxia zu finden, Mängel bald zu bemerken, das 
Bessere zu würdigen und nachzuahmen, vielleicht endlich die Kunst durch 
eigene Erfindungen zu bereichem.* Ist so der Zweck scharf fixiert, durch 
den sie bestimmt unterschieden sind von eigentlichen Fachschulen, so 
werden nun auch die Unterrichtsgegenstände für dieae Bürgerschulen ge- 
sucht. Ausgeschlossen bleiben ausdrücklich die sogenannten Humaniora, 
also auch Latein; gefordert werden: .Religion, Moral, Recbtslehre, deutsche 
Sprache, Rhetorik, deutscher Stil, Ä^mde neuere Sprachen (Französisch, 
Englisch und Italienisch), Geographie nach ihrem ganzen Umfang, Ge- 
schichte, Naturgeschichte und Anthropologie, die mathematischen Wissen- 
schaften: Geometrie, Mechanik, Baukunst, Chronologie, Himmelskande, 
Rechenkunst, Physik und Chemie, Technologie, Ökonomie und Handels- 
wissenschaft, Schreibknnst und Zeichenkunat*, — immer noch ein Vielerlei 
und ein Zuviel, aber es ist doch kein Bündel von Fachschulen mehr, sondern 
das Ganze ist zum gemeinsamen Unterricht für alle bestimmt. Der Kursus 
ist auf secha Jahre in drei zwegährigen Elaeaen berechnet, und ebenao 
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glaubt der Verfasser mit sechs Lehrern, dem Artisten, StilisteD, Lingnisten, 
HietorikuB, Physikua und Mathematikus aoszukoininen. .Weil das, waa 
der BUrgerschullehrer wissen muß, von dem, was man auf Universitäten 
lernt, gar sehr verschieden ist, ist das doeendo discere hier der einzige 
Weg zur Vervollkommnung'; daher soll der Direktor bei der Prüfung der 
Bewerber um eine solche Stelle .mehr auf die Fähigkeit als auf GrQnd- 
lichkeit im Fache' sehen. Endlich warnt Schmieder noch, aus Sparsamkeit 
die BOrgerschuIen mit Gymnasien zu vereinigen; denn in diesem Falle 
würde die Bürgerschule immer nur ,daa Stiefkind, die bloß geduldete Sekte* 
sein, und die Gymnasiallehrer würden .hei dem tiefgewurzelten Vorurteil 
vieler von ihnen gegen dae Realschulweeen* in den gemeinschaftlichen 
Lektionen den Realschüler .zurücksetzen*. Wie recht er damit hatte, 
hat inzwischen die Erfahrung vielfach gezeigt Eher ließe er sich noch 
die Vereinigung höherer Bürgerschulen mit Elementarschulen gefallen. 

So klar war das Programm dieser Anstalten vorher doch noch nie 
entwickelt worden. Trotzdem kann ich nicht finden, daß die Schmieder- 
scfae Schrift namentlich in Preußen Beachtung gefunden hätte: sie kam 
1809 in einem Augenblick, wo es wichtiger und notwendiger schien, den 
Humanismus zu organisieren, noch zu früh, und der Mißerfolg mit dem 
praktischen Versuch in Bayern mochte auch zu dem von Süvem ge- 
wünschten staatlichen Vorgehen nicht ermutigen. In diesem Zustand von 
vereinzelten und systemlosen Anföngen lag die Sache des Realschulwesens 
in Preußen, als Aug. Gottl. Spilleke (1778—1841), ein Schüler erst von 
F. A. Wolf, dann von Gedike und durch diesen vor allem pädagogisch 
angeregt, 1821 das Amt eines Direktors am Friedrich-Wilhelms-Qymnasinm 
und der mit diesem vereinigten Königlichen Realschule zu Berlin über- 
nahm; auch eine höhere Mädchenschule war noch dabei. Jene, die Seal- 
schale, war die alte Heckersche Anstalt, die inzwischen mancherlei Wand- 
lungen durchgemacht, es aber noch zu keiner prinzipiellen und konstanten 
Gestaltung gebracht hatte. Ihr diese zu geben, dazu war Spilleke der 
rechte Mann. In drei Programmen von 1821 — 23 entwickelte er seine 
Gedanken über das Wesen der Gelehrten- und der Bürgerschule. Dabei 
bekämpfte er die humanistische Auffassung vom Zweck des Unterrichts 
als eines rein formalen, wonach alle Lehrgegenstände .nichts weiter als 
die geistige Eraft aufregen, sie stärken und ihr die gehörige Richtung 
geben* sollen, aber ebenso auch das philanthropinistische NUtzUchkeits- 
prinzip, das den Grundsatz aufstelle, daß .der Lehrling für das Leben 
und den künftigen Beruf unterrichtet werde und alle Unterrichtsmittel 
nur in Beziehung auf diesen auszuwählen seien". Beides, den Zweck des 
Schulunterrichts in der .Menschenbildung' und ihn in der .Berufsbildung' 
sehen zu wollen, sei einseitig und für sich unzulänglich. Fasse man da- 
gegen den Beruf als etwas ursprüngliches, in der Eigenschaft eines jeden 
wesentlich Gegründetes, so zeige es sich als unmöglich, .an dem Knaben 
und Jüngling das allgemein Menschliche auszubilden, ohne ihn zugleich zu 
seiner künftigen, nicht äußerlich, sondern innerlich ihm gegebenen Be- 
stimmung vorzubereiten.' Da es nun zwei Uauptrichtungen im Menschen 
gibt, von denen .die eine überwiegend nach dem Idealen und Wissen- 
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schaftlichen, die andere Überwiegend nacb dem Realen und Praktischen 
geht', 80 ma& es auch zwei, kann es aber auch nur zwei Hauptarten von 
Schulen geben, nämlich die Qelehrten- und die Real- oder BÖrgerechule. 
Um aber entscheiden zu kSonen, wohin in dem Knaben die bestimmte 
Richtung seiner geistigen Natur gravitiere, mufi eine Schule da sein, 
in der seine orsprün^lichen Anlagen hervorgelockt werden, dies ist die 
Slementarschule, mit Recht so genannt, weil sie .die Urelemeate der 
menschlichen Kraft zu entwickeln hat*, eine Vorschule fflr jene beiden, 
in der wirklich, im Sinne Pestalozzis, das formelle TJnterrichtsprinzip seine 
Bedeutung hat Von ihr tritt der Z&gling im zwölften Jahr in die Ge- 
lehrten- oder in die Bürgerschule ein, die einander also durchaus koordi- 
niert sind. Als IJnterrichtefilcher nennt Spilleke für diese letztere Religion, 
Deutsch, FranzösiBch, Englisch, Rechnen, Mathematik, Naturkunde, Geo- 
graphie, Geschichte und von technischen Fertigkeiten besonders das Zeich- 
nen. Dagegen erklärt er ausdrQcklich, ,fUr seine Person keinen Gesichts- 
punkt aufzufinden, unter welchem dem Lateinischen eine zweckm&fiige 
Stelle in einer höheren Bürgerschule angewiesen werden könnte." Nach- 
dem 80 das Programm festgestellt war, suchte er es au der ihm unter- 
stellten Anstalt auch zu verwirklichen. Dies gelang ihm in dem Mafie, 
da& seine Anstalt Vorbild und Muster wurde fUr die meisten der in den 
zwanziger und dreißiger Jahren entstehenden Realschulen in Preußen. 

Dabei begOnstigte es die Regierung durchaus, dafi fOr diese zun&chst 
aus städtischen Mitteln geschaffenen Schulen nach den lokalen BedQrf- 
nissen und Verhältnissen der Lehrplan verschieden gestaltet wurde. Doch 
legte die Instruktion Uber die an den höheren BDrger- und Realscfaolen 
anzuordnenden EntlassungsprOfungen vom 8. März 1832 auch fDr dieee 
Schulen den ersten Grund zur Verstaatlichung und Uniformierung, wenn 
sich dieselbe auch ausdrücklich als eine .vorläufige* bezeichnete, da es 
noch nicht .ratsam erscfaeioe, über ihren Lehrplan und das ihnen zn stel- 
lende Ziel abschließende Bestimmungen zu treffen*. Und schon ein Jahr 
zuvor war bei dem neuen Reglement für die Lehrerprüfung auch der 
künftigen Lehrer an höheren Bürger- und Realschulen gedacht worden, 
.welche Aber den Lehrkreis gewöhnlicher städtischer Schulen hinausgehen 
und eine vollständige wissenschaftliche Vorbildung ihrer Schüler bezwecken, 
diese aber Überwiegend durch den Unterricht in der Mathematik und den 
Naturwissenschaften, durch historische und geographische Kenntnisse und 
durch ein genaueres Studium der vaterländischen und der französischen 
Sprache und Literatur zu erreichen suchen.* Wenn die Verfügung aber 
dann mit den Worten schließt: .ohne den [Jnterricht in der lateinischen 
Sprache auszuschließen", so sehen wir darin einerseits auch schon die 
vorläufige Entscheidung einer vielverhandelten Streitfrage, andererseits die 
Einwirkung des bis jetzt von uns noch nicht berücksichtigten Bereoht- 
igungswesens. Scfamieder hatte im Jahr 1809 von Latein in seinem Lehi^ 
plan für höhere Bürgerschulen nichts gewußt und gewollt, Spilleke hatte 
für dasselbe, wie wir eben sahen, .keine zweckmäßige Stelle* in einer 
solchen Schale finden können: sie war also bei diesen zielbewußten 
Männern als lateinlos gedacht and geplant. Aber Spilleke hatte doch 
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opportunistisch binzugefQgt: .dasselbe sei an sich nur in außerordentlichen 
Stnnden solchen zu erteilen, welche ihres ktlnftigen Berufes wegen einige 
Kenntnisse davon besitzen müssen.* Und 1828 hatte dann ein Rektor 
Kern zu Jüterbog in einer stark an Schmieder sich anlehnenden Schrift 
,tlber die Einrichtung der BUrgerschuleD* sich Aber diesen Fankt genauer 
so geäußert: ,Waa die alten Sprachen anlangt, so kann nur von der 
lateinischen die Rede sein; denn die griechische gehört durchaus in keine 
Bürgerschule. Sind einzelne Zöglinge in derselben, die einige Kenntnis 
dieser Sprache hedOrfen, so mögen sie sich diese in Privatstunden er- 
werben. Seibat das Latein darf weder in der bOhern noch allgemeinen 
Bürgerschule (in einer bloß niederen kann die Rede gar nicht davon sein) 
zu einem Hanptgegenstand gemacht werden. Aber es ganz aus diesen 
verbannen zu wollen, dUrfte auch nicht ratsam sein, da einige Kenntnis 
desselben fQr manche Benifsarten, z. B. fQr Apotheker, Chirurgen, für die 
meisten KUosÜer, ja selbst für manche ünterbeamte in Kollegien d. dgl. 
erforderlich ist. Auch ist es nicht zu leugnen, daß eine zweckmäßige 
Behandlung dieses Unterrichtsgegenstands vielfach zur Verstandesbildung 
mitwirken kann, und daß das Erlernen der neuern Sprachen dadurch 
erleichtert wird. Auf keinen Fall ist es indes zu billigen, wenn man zur 
Elrlemung dieser Sprache alle Schüler ohne Ausnahme nötigt und schon 
in den untern Klassen damit beginnt.* 

Schwankte so die Theorie, doch so, daß sie langsam von der Ab- 
lehnung des Lateinischen zu seiner Rezeption hin gravitierte, 00 machte 
die von Kortüm ausgearbeitete Prüfungsordnung von 1SS2 diesem Schwanken 
ein Ende. 1827 war den Schülern der Realschulen, welche aus der ersten 
Klasse mit dem Zeugnis der Reife abgingen, der Eintritt in die Bureaus 
der Zivilverwaltung, insbesondere im Steuer-, Post- und Jnstizfach geöffnet 
worden; nun wurde diese Berechtigung auch auf das Bau- und Forstfaob 
ausgedehnt. Aber sie wurde an die Bedingung geknüpft, daß jeder, der auf 
den Eintritt in den Staatsdienst Anspruch mache, einen gewiseen Orad von 
Kenntnissen in der lateinischen Sprache erlangt haben müsse. Die Folge 
davon war, daß die meisten höheren Bürgerschulen sich aus lateinlosen 
in solche mit Latein umwandelten oder das Lateinische doch wenigstens, 
wie Kern vorschlug, fakultativ unter die Unterrichtsgegenstände auf- 
nahmen. Man rechtfertigte dies, wie derselbe Kern zeigt, zugleich mit 
der verstandbildenden Kraft der lateinischen Sprache und mit der von 
ihr zu erhoffenden Beihilfe fUr das Erlernen der neueren Sprachen. Das 
Motiv ist das aber nicht gewesen, auch wenn man, wie SpiUeke, die höhere 
Bürgerschule als .ein mehr wissenschaftliches Institut* auffaßte, .welches 
diejenige Bildung zu geben oder wenigstens einzuleiten beabsichtigt, die, 
ohne durch genauere altklaseische Studien bedingt zn sein, für die höheren 
Verhältnisse der Gesellschaft vorausgesetzt wird.' In dem Jahresbericht 
seiner Anstalt vom Jahre 1838, wo er sich so verklausuliert ausspricht, finde 
ich das Latein in Unterquinta mit fünf Stunden beginnend und in Prima 
noch mit vier Stunden fortgesetzt, von denen drei auf die Lektüre Cäsars 
de beüo Qall. 1. VI und VII verwendet wurden. So ist es das Berechtigungs- 
wesen in dem preußischen Beamtenstaat gewesen, das dem Latein auch 
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n deo b&heren Real- und BQrgerscbulen Eingang verecbafft nnd den 
Platz gesichert bat. Natürlich zeigt sich darin seitens der Beamtenscbaft 
eine aus ihrer eigenen neuhumanistischen Erziehung hervorgegangene in- 
tensive Wertschätzung des Lateinischen und der Qlanbe an die bildende 
Kraft dieser Sprache. Aber wenn man sieht, in welch oherflächlicber 
Weise dieser Forderung vielfach an den Bürgerschulen OenOge geleistet 
wurde, so erscheint es doch mehr wie ein Standesvorurteil als wie eine 
wohlbegründete Anschauung vom inneren Wert dieses Unterrichtsgegen- 
Stands, und wenn es allmählich so kam, da& das Lateinische an den 
voUauBgebanten Bealschulen fOr alle Schiller obligatorisch wurde, und da- 
gegen die lateinlosen Anstalten als eine zurückgebliebene und niedere 
Schulgattung angesehen wurden, so zeigt sich darin das Wesen des Be- 
amtenstaats in einer für die gesunde Entwicklung der Schalen ungOnstigen 
Richtung. Man hatte fQr Gewerbe, fQr Handel und Industrie sorgen 
wollen und schnitt nun doch die ganze Einrichtnng auf bestimmte Be- 
amtenkategorien zu; darflber wurde aber jener nächste und eigentliche 
Zweck vergessen und vernachlässigt. Preußen ist aber nicht nur Beamten-, 
es ist auch ein milit&rischer Staat, und so kam zu der Beamtenberechti- 
gung mit der Zeit auch noch die zum EinjKhrig-Freiwilligen-Dienst. Durch 
die Webrordnung von 1814 erhielten .junge Leute aus den gebildeten 
Ständen* erst in den Jägerkorps, dann im Heere überhaupt die Möglich- 
keit, schon nach einem Jahre entlassen zu werden. Daraus ist die Ein- 
richtung des einjKhrig-freiwilligen Dienstes in der Armee hervorgegangen. 
Zu diesen ,jungen Leuten von Bildung*, wie die deutsche Wehrordnung 
noch immer sagt, wollten auch die Zöglinge der Realschule gerechnet 
werden; und auch dazu wurde das Lateinische als notwendig angesehen. 
Doch gehört es erst in den nächsten Abschnitt, zu berichten, wie ganz 
besonders verhängnisvoll dies im Laufe der Zeit auf die Schule gewirkt bat 
Da£ die Rezeption des Lateinischen in den Lehrplan der Realschulen 
in Prenfien mit dem eigenartigen Charakter des ganzen auf Armee nnd 
Beamte gestellten Staatswesens zusammenhing, sieht man vor allem auch 
daran, dafi sie anderwärts nicht beliebt wurde. Von Bayern war schon die 
Rede. Ich erwähne noch Braunschweig, wo im Jahr 1825 ein Realinstitnt 
ins Leben gerufen wurde, in welchem ,der künftige Kaufmann, Ökonom, 
Soldat, Künstler, Forstbeflissene, Baumeister und Mechaniker alle Hilfs- 
und Vorkenntnisse erwerben kOnne, welche ihn in den Stand setzen, sein 
Fach nachher mit Nutzen zu betreiben und späteren ebenso stOrenden als 
kostspieligen Privatunterricht zu entbehren.* Koldewey führt die Ent- 
stehung und das rasche Aufblühen dieser Schule darauf zurück, dafi kurz 
zuvor ,ein fanatischer Humanist* die Leitung des Gymnasiums fibemommen 
hatte und sich weigerte, Schüler zu den oberen Klassen desselben zuzu- 
lassen, die nicht auch im Griechischen das Ihrige leisteten. Die Kon- 
kurrenz wurde aber so gefährlich, daß man 1827 das anfangs private 
Realinstitut unter dem Namen eines Realgymnasiums mit dem hnmanisti- 
Bchen zu einem .Geeamtgymnasium' verband, das nun aus drei Teilen, einem 
Progymnasium mit fünf Klassen und einem darüber sich aufbauenden 
Doppelinstitut, dem Obergymnasium mit fünf nnd dem Realgymnaeiuni 
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mit drei Klassen bestand. Dieses letztere hatte den Zwecb, diejenigen 
za bilden, welcbe den hsberen Stufen des bfirgerlichen Gesch&ftslebens, 
namentlich dem Kaufmannsstande und dem landwirtschaftlichen Berufe 
zustrebten. Latein wurde hier nicht gelehrt. Freilich hatten seine SchQler 
auf dem Progymnasium fDnf Jahre lang Latein gelernt. Allein da dies 
auf der lateinlosen Oberstufe wertlos und ungenfitzt blieb, so lockerte 
sich der Zusammenhang zwischen Real- und Progymnasium rasch, und 
jenes erhielt seine Schaler mehr und mehr aus den lateinlosen Bürger- 
schulen, so daS es eine durchweg lateinlose Anstalt wurde; die Gunst, 
dem Gymnasium als gleichberechtigt an die Seite gestellt zu sein, blieb 
ihm darum doch erhalten. 

In Württemberg endlich sorgten U^nner wie Eluinpp als Mit- 
glied des Studienrats ftir GrOndang von Realschulen oder fOx Erweiterung 
schon bestehender Realanstelten, wobei von Anfang an der gewerbliche 
Zweck derselben stark betent wurde. Geräuschlos nnd verhältnismäßig 
rasch vollzog sich dieser Prozeß; namentlich ist es charakteristisch, daß 
auch in den meisten kleinen Orten, wo eine Lateinschule bestand, neben 
diese eine Realschule von ähnlichem bescheidenem umfang trat; und wenn 
auch im Anfang die eine der anderen Abbruch tet, so bildete sich doch 
bald ein friedliches schiedliches Nebeneinanderbestehen heraus. So wurde 
Württemberg mit einem Netz von Realschulen überzogen, das sich Ortlich 
mit dem der Lateinschulen so ziemlich deckte, und das zur Hebung der 
allgemeinen Volksbildung und zur Erhaltung eines tOchtigen Bürger- und 
Handwerkerstandes nicht wenig beigetragen hat. Diese kleinen Schulen 
waren und blieben natürlich lateinlos; aber auch den großen Realanstalten 
in Stuttgart oder Ulm blieb dieser Charakter gewahrt, was sich hier um 
so mehr von selbst verstand, als ja das Griechische auch an den kleinen 
Lateinschulen nicht obligatorisch war, und selbst an den Gymnasien des 
Landes die Schüler davon unschwer dispensiert werden konnten. Ausdrück- 
lich aber wurde die Ausschließung des Lateinischen von den Realschulen 
gerechtfertigt durch Nagel in seiner durch Thierschs Angriffe auf den 
Realismoa und die realistischen Anstelten hervorgerufenen Schrift „Die Idee 
der Realschule nach ihrer theoretischen BegrQndung und praktischen Aus- 
führung', 1840 erschienen. Nagel beruft sich dafür auf einen Ausspruch 
Fr. A. Wolfs: ,wer nicht Gelehrter werden will, darf nicht mit alten 
Sprachen beschäftigt werden ; denn eine oberfiächliche Kenntnis taugt gar 
nichts.* und doch könnte die Realschule nicht mehr als eine solche 
geben, könnte also namentlich ihren Schülern den Geist des Altertums 
doch nicht aufschließen, der ja selbst vielen Gymnasiasten, um nicht zu 
sagen: vielen Philologen verschlossen bleibe. Und ebenso weist Nagel den 
Vorteil zurück, den die Eenntnis des Lateinischen fUr die leichtere Er- 
lernung des Französischen oder für das Verständnis fremder Redensarten 
und Wörter im Deutechen gewähren solle. Die formale Bildung endlich, 
die das Lateinische allerdings gebe, kfinne auch durch einen richtig be- 
triebenen Unterricht im Französischen erzielt werden. 

So blieb der Streit in dieser Periode unausgetragen : die zwei Systeme 
der Realschule mit und ohne Latein — man konnte sie das preußische nnd 
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den ReTolntionajabren von wirklichen Änderungen oder Fortschritten nicht 
viel zu berichten: Versamnilungen und Besolationen waren auch hier die 
Hauptsache. Immerhin war es von Wert, da£ die Nationalversanunlung 
in der Panlskirche zn Frankfurt eine ausgedehnte Kirchen- und Schal- 
debatte hatt« and für Schulangelegenheiten und Volkserziehang sogar 
einen besonderen Aas8cha& und in diesem wieder eine engere Sektion tür 
die Volksschule einsetzte. Manches kräftige Wort über das Hfirigkeits- 
Terhältois der Schule zur Kirche, Über die bisherige Vasnachlässigung der 
Volkserziehung als eine soziale Qefahr, Ober die Stellung der Lehrer als 
einer , Klasse verschämter Armer* verklang freilich einstweilen noch 
wirkungslos. Dagegen &nd von den allgemeinen Qnindsätzen, die in 
Artikel 5 und 6 der Grundrechte Freiheit der Wissenschaft, das Ober- 
aufsichtsrecht des Staates über das Untenichtswesen, die ünentgeltlich- 
keit der Unterrichts in Volks- und Gewerbeschulen aussprachen, doch 
einiges in die preußische Verfassung von 1850 Aufnahme, und jedenfalls 
bildeten sie scbätzbaree Material für die Zukunft. Auf dem Gebiet des 
höheren Unterrichts waren am interessantesten die Verbandlungen der 
B&chsischen Gymnasiallehrer, weil hier in Hermann KScfaly (1815—1876), 
der damals Lehrer an der Kreuzechule in Dresden war, ein wirklicher 
Gymnasialrefonner zu Worte kam. KOchly hatte vorher schon den Kampf 
um die Schulreform begonnen, jetzt glaubte er die Zeit zur DurchfUhrung 
einer solchen gekommen. Er war ein Schüler Gott&ied Hermanns, an 
philologischem Kennen fehlte es ihm also nicht; aber er war zugleich 
ein modern gerichteter Mensch, der daher das philologische Studium mit 
den Bedürfnissen der Zeit in Einklang zu setzen bemüht war, deshalb 
war er mit Bewußtsein Vertreter des utraquistischen Systems und bedachte 
sich nicht, diesem zulieb Einschränkungen am philologischen Schulunterricht 
zu fordern. Er konnte dies um so leichteren Herzens tun, weil er mit dem 
bisherigen Betrieb der klassischen Sprachen in Sachsen, namentlich mit 
dem lateinischen Formalismus, wie er dort herrschte, wenig zufrieden war, 
und noch mehr deshalb, weil er zu dem Altertum — auch darin war er 
modern — anders stand als die Keubumanisten: nicht als erster, aber 
am entschiedensten hat er damals das historische Prinzip ausgesprochen und 
vertreten. Auf der Leipziger Versammlung im Juli 1848 entwickelte er 
seine Anschauungen genauer dahin: das alte Gymnasium sei eine Latein- 
schule, sein Prinzip die lateinische Sprachbildung gewesen, darin habe es 
seinen Mittelpunkt gehabt. An die Stelle dieser Einheit sei inzwischen 
Vielheit und Zerfahrenheit getreten; daher sei ein neuer Mittelpunkt zn 
suchen, nnd das sei — das Deutsche; um dieses her müssen sich die 
übrigen Bildnngsmittel gruppieren, auf der einen Seite die Naturwiasen- 
achi^ten und Mathematik, auf der andern die historisch-ethischen Dis- 
ziplinen; so erst sei das Prinzip das modern-universelle. Daraus ergebe 
sich als Zweck der altklassiscben Studien die Erkenntnis des Griechen- 
und RSmertums in ihrer weltgeschichtlichen Bedeutung aus und durch 
die Quellen; kOnne man das nicht erreichen, so müsse man den altklas- 
siscben Unterriebt ganz aufgeben; und zugleich folge daraus die Gleich- 
stellung des griechischen mit dem lateinischen Unterricht und der Wegfall 
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dea Latetniscbsprecbens and der freien lateinischen Arbeiten. Auch dürfen 
die alten Sprachen nicht vor dem vierzehnten Jahr begonnen and müssen 
aof die neueren gegründet werden; dorcb solche quantitative Beschränkung 
werde der altklassische Unterricht qualitativ gehoben werden. 

Diesen Gedanken eohlofi sich die Veraammlung in ihrer Mehrheit an, 
nur der Vorschlag, die alten Sprachen erst aaf die neueren folgen zu lassen, 
blieb in der Minderheit. Doch wurde KSohlys Antrag angenommen, wornach 
es wünschenswert sein sollte, dafi wenigstens ein vaterländisches Gym- 
nasium mit neun Klassen baldigst mit der Priorität des Franzöaisohen den 
An&ng mache, damit die Erfahrung als Schiedsrichterin zwischen die 
Parteien trete. Wenn er sich gegen Latainsprechen und lateinische Auf- 
sätze erklärte, so wollte er darum doch Schreibübungen beibehalten wissen; 
nur müssen sich dieselben an die Lektüre anschlie&en und dürfen einzig 
den Zweck verfolgen, die Schüler in der Grammatik zu befestigen, ihnen 
den Unterschied zwischen der Muttersprache und den alten Sprachen zum 
Bewufiteein zu bringen und von den Eigentümlichkeiten des gelesenen 
Schriftstellers eine klare Anschauung zu geben. Als aber einzelne wenig- 
stens die Freiheit für das Lateinsprechen und den Aufsatz reklamierten, 
da erklärte er witzig und voll Hohn : natürlich wolle auch er dem Schüler, 
der nach seiner Neigung freie lateinische Arbeiten machen and sich im 
Sprechen üben wolle, dies ebenso gestattet wiesen, wie die Anlegung von 
Schmetterlings- und Eäfersammlangen! Endlich protestierte er auch da- 
gegen, dafi den Realschulen das Latein um des formalen Nutzens willen 
als obligatorisch aufgenütigt werde. Daä sich Beschlüsse zur Hebung des 
Standes der Gymnasiallehrer an diese pädagogischen Verhandlangen an- 
schlössen, versteht sich in jener Zeit des WOnschens und Fordems von seibat. 

Wie in Leipzig und Mei&en die sächsischen, so tagten z. B. die 
Gymnasiallehrer der preußischen Provinz Sachsen in Halle, die der Provinz 
Brandenburg in Berlin, und daran schloß sich dann im April 1849 die 
preußische Landesschulkonferenz an, um zu beraten, inwieweit die höheren 
Lehranstalten einer der freieren Gestaltung des Staatslebens entsprechenden 
Reform bedürfen, und wie diese zu bewirken sei. Man dachte hier an 
eine Anstalt mit einem gemeinsamen dreiklassigen Unterbau mit Latein, 
über dem sich ein Obergymnasium für die gelehrten Studien von fünf 
und ein Realgymnasium ohne Latein ebenfalls von fünf Jahrgängen er- 
heben sollte. Eine Minderheit beantragte dagegen vollständige Trennung, 
da die Realschulen noch nicht einig seien, ob das Lateinische einen not- 
wendigen Unterrichtsgegenstand ihrer unteren Klassen bilden solle, and 
jedenfalls würde ein Untergymnasium mit Latein und ein darüber eich 
aufbauendes Realgymnasium ohne Latein ein bloßes Zusammenleimen zweier 
disparater Anstalten und eine VerkrDppelung der unteren ergeben, wenn 
das hier gelernte Latein oben nicht fortgesetzt und weiter benützt würde. 
Allein es ist um so weniger nötig, auf diese Verhandlungen oder auf die 
im September 1849 abgehaltene Konferenz von Hochschullehrern zur Be- 
ratung einer allgemeinen Universitätsreform oder endlich gar auf ähnliche 
Anläufe in anderen deutschen Staaten näher einzugehen, da sie zunächst 
alle ebenso oder noch viel mehr als die Beratungen des Frankfurter Paria- 
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ments pro niküo waren, unter den Stürmen einei' politischen Revolution, 
das zeigte eich hier wie im Jahr 1789 in Franki'eicfa, liefi sich niolit neben- 
her auch noch die Schale reformieren. 

Nor in Österreich kam es unter dem Einfluß der politischen Re- 
volution zu einer solchen Reform, vermutlich deswegen, weil man hier klug 
genug war, statt eine parlamentarisch heratende Versammlung von vielen 
Edpfen zwei Einzelne mit der Aufgabe des Reformierens zu betrauen, und 
weil man in dem Philologen Bonitz (1814—1888) und dem Herbartianer 
Exner (1802—1853) die richtigen Mfinner dafDr gefunden hatte. Ihr 
Organisationsentwnrf ffir die Gymnasien und Realschulen to Österreich ist 
1849 verOfTentlicbt und 1854 definitiv angenommen worden. Die dster- 
reichischen Gymnasien hatten mit ihrem sechsjährigen Kursus bis dahin 
immer noch den Typns der Jesnitenschule festgehalten ; in den zwei daran 
sich ansch ließen den philosophischen Klassen wurde dann das Latein der 
sechs ersten Jahre vernachlässigt und das Gelernte vergessen, ebenso aber 
die in zwei kurzen Jahren anzueignenden Wissenschaften der Mathematik, 
Physik, Naturgeschichte, Geschichte und Philosophie nur ged&chtnismäßig 
aufgenommen , um nach bestandener Prüfung ebenfalls rasch wieder 
vergessen zu werden. Dieser Zerreißung in zwei Anstalten wurde nun 
ein Ende gemacht, der Utraquismus aber deshalb nicht beseitigt, sondern 
vielmehr durch den ganzen jetzt ach^ährigen Gymnosialunterricht ent- 
schlossen durchgeführt. Ausdrücklich wurde als , maßgebend fßr die Auf- 
gabe des Gesamtgymnasiums der Begriff der höheren allgemeinen Bildung* 
bezeichnet und erklärt, dafi diese Anstalt .einen vollständigen mathe- 
matisch-naturwisaenschaftlichen Unterricht im Ebenmaße mit den philo- 
logisch-historischen Disziplinen aufnehme, und daß ihr Schwerpunkt in 
der wechselseitigen Beziehung beider Gruppen von Unterrichtsgegenständen 
aufeinander liege.* Dabei mußte sich — angesichts der geringen Zahl 
von wöchentlich 22 — 26 Stunden in einer Klasse — das Lateinische er- 
hebliche Einschränkungen gefallen lassen; die Übungen im Sprechen und 
der lateinische Aufsatz fielen weg, da^ wurde eine möglichst umfang- 
reiche Lektüre klassischer Schriftsteller angeordnet; denn als Ziel galt 
.Kenntnis der rOmischen Literatur in ihren bedeutendsten Erscheinungen 
und des rOmischen Staatslebens, Erwerbung des Sinnes Air stilistische 
Form der lateinischen Sprache und damit mittelbar für Schönheit der 
Rede überhaupt*. Metaphysik und Moralpbilosophie wurden beseitigt, 
Über empirische Psychologie und Logik sollte im Gymnasium nicht hinaus- 
gegangen werden. In der Forderung, durch den Unterricht zugleich zu 
erziehen, sieht man zum erstenmal den Einfluß der Herbartschen Päda- 
gogik auf einen staatlich gymnasialen Lehrplan. Endlich wurde auch die 
Heranbildung der Lehramtskandidaten eifrig in die Hand genommen, Wien 
ging mit Gründung eines philologischen Seminars unter Bonitz' Leitung 
und mit der Einrichtung eines physikalischen Instituts zu demselben Zwecke 
voran, andere österreichische Universitäten folgten rasch nach. So er- 
freulich und verheißungsvoll das alles war, so fehlte es aber doch von 
Anfang an nicht an Gegnern, der Klerus fürchtete für seine lang be- 
hauptete Herrschaft über die Schule, die SiebenbOrgen für ihre nationale 
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und kirchliche SelbsUlndigkeit. Doch wurdeo von diesen letzteren auch 
sachliche Bedenkeii erhoben und verlangt, es mochte .der in dem Ent- 
wurf onTerkennbar hervortretenden ÜberbQrdnng der Schiller durch Re- 
duktion der sogenannten Realien auf die rechte Weise vorgebeugt werden, 
und das Studium der klassischen Sprachen, welches in dem Entwurf durch 
die ungewöhnliche Bevorzugung der Mathematik, der Naturwissenschaften 
und zum Teil der Qeschichte geßhrdet erscheint, einen erweiterten, seinen 
Bildungsmomenten entsprechenden Raum erhalten'; denn nicht darauf 
komme es an, was der Gymnasiast lerne, sondern ob er das Lernen lerne. 
Und nun kam 1855 vollends noch das Konkordat mit seiner Bestimmung, 
da& .in den fttr die katholische Jugend bestimmten Gymnasien und mitt- 
leren Schulen nur Katholiken zu Professoren ernannt werden und der ganze 
Unterricht geeignet sein solle, das Gesetz des christlichen Lebens dem 
Herzen einzuprägen*. Damit war auch hier der Meltau der Reaktion auf 
verheißungsvolle Aafönge gefallen und das Gedeihen im Keime erstickt 
und geschädigt Der Bonitz-Exnersche Entwurf blieb freilich in Geltung, 
aber er wurde doch vielfach, namentlich zu Gunsten der Ordensschulen, 
80 .mild und nachBichtig* durchge^hrt, dafi die Unterrichtserfolge sehr un- 
gleichmäßig waren und an manchen Orten selbst hinter den bescheidensten 
Erwartungen zurDckhlieben. 

Als aber nach 1866 Österreich sich rasch erholte, im Innern erfolg- 
reich die Bahn eines besonnenen Fortschritts einschlug and überdies das 
Verhalten des Papstes im Jahr 1870 das Konkordat wieder hinfällig 
machte, da konnte auch auf dem Gebiet der Schule zunächst energischer 
durchgeführt werden, was der Organisationsentworf von 1849 gewollt und 
angeordnet hatte. Vertieft aber und auf das richtige Maß zurQckgefßbrt 
wurde das alles durch den Gymnaeiallehrplan vom 26. Mai 1884, dem 
schon 1879 eine Neuordnung des Realschulwesens vorangegangen war. Die 
ausfQhrlichen Instruktdonen, die demselben beigegeben waren, zeigten, wie 
gOnatig Bonitz auf die Österreichischen Schulen und ihre Lehrer gewirkt 
hatte und wie tUchtig hier pädagogisch gearbeitet worden war. Doch 
beklagten sich die Lehrer, daß ihnen durch diese Instruktionen fast jeder 
Schritt und Tritt vorgezeichnet sei: es hing das einerseits mit dem itoter- 
reichischen Bureaukratismas, andererseits aber auch mit dem Herbartschen 
Hinter- und Untergrund dieser Weisungen zusammen. Immerhin verdankt 
das Österreichische Schulwesen diesem Lehrplan die Hohe, auf der es 
heute steht, und auch theoretisch ist die Österreichische Pädagogik auf 
dem besten Wege, sich von dem engen Anschluß an Herhart allmählich 
frei zu machen. Ebenso gUnstig Hegen die Dinge gesetzgeberisch auch 
auf dem Gebiete des Volksschulwesens, für das das Reichsvolksschulgesetz 
vom 14. Hai 1869 mit seinen freiheitlichen Beatimmungen einen ganz ge- 
waltigen Fortschritt bedeutet: es gab Osterreich, waa Preußen immer 
noch nicht hat, die wahrhaft allgemeine und die simultane Volksschule. 
Daß mit dem Erlaß eines Schulgesetzes noch bei weitem nicht alles getan 
ist, das sieht man freilich auch hier. Für ein volles Gedeihen der Schule 
sind gerade in Österreich die politisch nationalen und die kirchlichen 
Hemmnisse immer wieder zu groß; um eo mehr ist anzuerkennen, wie 
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viel hier unter angllnstigen VerhältnisseD im ganzen niederen and mitt- 
leren Unterrichtswesen geteiatet worden ist. 

Schul», Artikel .RefotiD der Qjmiiuieii*k.k.O. VAKmmAPP t.ft.0. flm> Knxn, 
Heine Wtndenuig doiclu Leben 6 Bde. 1856 ff. Dera., Zar Benttaflnng dea MinisterinBis 
Eichhorn 1649 (dvObet O. Windt in d. Preii£, Jahib. T, S. 572 ff.), üeber die TeriundlwiRen 
der sScbuBclien Ojmnuiallelirer b. die Berichte in den N. Jahrb. f. Phil. 1848, 184S. Uebrr 
Eoefaly a. einen Vintasg von Auoui Hue, H. Koehlj 1878, nnd deasan Artikel in der AUg. 
D. Biogr. Ueber Oeaterreteh Tgl. die ersten Jahrgg. der 1850 gegrOndeten Zeitachr. f. d. tetor. 
Gymn., den Artikel .OeatetTeich-Dngam' in S^nüds Ensyklo^ie und Fa . Tau rac«, Die 
aiebenbflrgiach-BSchaiBchen Sdmlardnnngan, Bd. 8, 1892 {Mo*. Germ. Patd. Bd. Xm). Stinunea 
Ober den Seterreichiachan QymoaataUebrplaii rom 26. llai 1884, gaeammalt von K. F. Kmnn 
1886. Pftdagogiscber Literatarberieht anlißlich dea 25jilirigeD Beataudea dea Beichorolka- 
BcholgeBetzee vom U.Mai 1869. Wwa 1894. 

3. Auch für Deutschland bedeuten die Anfziger Jahre eine Periode 
atumpfer, bleierner Reaktion. Katürlich hatte auch die Schale den EinflnB 
derselben zu verspDren und darunter zu leiden. Die Klagen Rmnpels Sber 
den nnchriBtlicheo Geist der höheren Schulen und der philologischen Lehrer 
wurden auf Pfarrbonferenzen und Kirchentagen wieder aufgenommen und 
durch den Hinweis auf die durch ihn verschuldete Revolution nun erst 
recht eindringlich und nachdrOcklich gemacht, und nicht bloß in Reeolo- 
tionen erschöpfte sich dieser Protest, er ging zu Taten ßber, den nn- 
christlichen Steatsgymnaaien sollten christliche Privatgymnasien entgegen- 
gestellt werden. In Königsberg plante man ein prenMaches Kational- 
Gymnasiam, auf dem die Jugend zu wahrer Gottesfurcht and zum Patrio- 
tismus erzogen werden sollte; in Stuttgart gründete man ein «Privat- 
gymnasium auf dem Grunde des christlichen Bekenntnisses und in der 
Kraft des christlichen Geistes*, das aber, wohl infolge einer pSdagogisch 
ungenügenden Direktion, schon nach acht Jahren wieder einging. Die 
wichtigste Grttndung dieser Art aber war 1851 das .evangelische Gym- 
nasium" in Gütersloh ; Rumpel wurde Direktor, und Friedrich Wilhelm lY. gab 
ihm gewissermaßen selber die Weihe. .Es liegt in Ihrem Cntemelunen,* 
sagte er bei einem Besuch der Anstalt, .eine schwere Anklage gegen die 
andern Lehranstalten; aber sie ist gerecht und wohl begründet; man kann 
sie nicht oft genug wiederholen. Viele dieser Anstalten sind glaubensbar. 
Man darf dies gerade in unserer Zeit aus falscher Weichlichkeit nicht 
verschweigen. Ich bin für Ihr Unternehmen mit meinem ganzen Herzen : 
es muß durchaus unterstützt werden.* Heute ist Gütersloh ein .öffenU 
lichea* Gymnasium, dem noch immer der Ruf nnd Anspruch besonderer 
Cbrietlichkeit zur Seite geht. Allein eben gegen diesen Anspruch und 
gegen jenen vom König ausdrücklich ausgesprochenen Torwurf, der in der 
Gründung solcher christlichen Privatgymnasien lag, glaubten die Gymnasial- 
lehrer protestieren zn müssen. Aus dem Xorden waren es M&nner wie 
Wiese, Eckstein und Landfermann, aus dem Süden Bäumlein, Nägelsbach. 
Roth u. a., die auf der Erlanger Philologenversammlung (1851) dagegen 
Einspreche erhoben und den alten Gymnasien das Prädikat der GhrisÜichkeit 
nicht aberkennen lassen wollten. Ganz recht hatte ihre Resolution darin, 
daß ,das Verhältnis der klassischen Literatur zum Christentum nicht als 
ein feindliches betrachtet werden müsse* ; die Synthese zwischen dem 
Humanismus und den beiden christlichen Kirchen war ja im 16. Jahrhundert 
vollzogen worden; und wenn auch der Neubumanismus in gewissem Sinn 
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.heidnischer* war als der des 16. Jahrhunderts, notwendig war ein 
feindliches Verhältnis auch jetzt nicht; nur der dem HOnchtom verwandte 
Pietismus wollte das nicht einsehen. Dafi freilich die Stimmang der 
Menschen um die Mitte des 19. Jahrhunderts im ganzen dem Christentum 
gegenüber eina^ andere geworden war, ist unbestreitbar ; doch kann ich 
nicht finden, da& die Philologen hierin eine fQhrende Rolle eingenommen 
oder sich vor allen anderen hervorgetan hätten. Dagegen war es nur halbe 
Wahrheit, wenn |die in Erlangen Versammelten die klassische Literatur 
als .Vorstufe des Christentums' bezeichneten und so den Streit und 
Gegensatz schiedlich friedlich beilegen wollten. So einfach liegen die 
Dinge denn doch nicht. Allein zwei Jahre nach einer ml&lnngenen Re- 
volution kommen nicht die freiesten Geister zum Wort, sondern — ao 
war es anf den Kirchentagen — die reaktionären, oder bestenfalls — so 
war es in Erlangen — die vermittelnden und versöhnlichen Elemente. Ein 
wirkliches Verdienst aber haben sich diese letzteren damit doch erworben, 
dafi sie den Angriffen der Reaktionäre auf die höheren Schulen durch 
ihre Taubeneinfalt, die sich in diesem Fall wie Schlangenklngheit ausnahm, 
die gef&hrlichste Spitze abbrachen. 

Freilich ohne Schädigung ging es doch nicht ab. Das zeigte sich 
zuerst auf dem Gebiet der Volksschole. Auch hier sprach es Friedrieb 
Wilhelm IV. aus, daß namentlich die Seminardirektoren einen Hauptteil 
der Schuld an den Ereignissen von 1848 tragen; man rief daher nach 
einer Umkehr von dem bisherigen Wege, redete von völliger Aufhebung 
der Seminarien und dachte daran, die Lehrerbildung, um sie recht .ein- 
fach' zu machen, Landgeistlichen in die Hand zu gehen. Soweit wollte 
aber der Reaktionsminister von Ranmer doch nicht gehen, und so er- 
hielt der Referent fQr das Volksschnlwesen, Ferdinand Stiehl (1812 
bis 1878), den Auftrag, ohne Bruch mit der Vergangenheit durch zeit- 
gemäße Änderungen die gewünschten Resultate herbeizufQhren. Das war 
der Anlaß zu den berüchtigten drei Regulativen ven 1854. Dieselben 
sind in ihren pädagogischen Bestimmungen besser als ihr Ruf, und ein 
Verdienst war es jedenfalls, dafi durch sie die Seminare gerettet and ein 
dreijähriger Seminarkursus nun erst wirklich obligatorisch wurde. Dagegen 
wurde dem durchaus berechtigten Begehren der VolksscbuUefarer nach 
einer erweiterten und vertieften Bildung sowenig Rechnung getragen, daS 
diese vielmehr noch mehr eingeschränkt und auf das Allernotwendigste 
herabgesetzt wurde. Dadurch glaubte man die Lehrer gegen alle An- 
wandlungen des sündhaften Zeitgeistes gefeit. Ganz besonders schlimm 
aber war die Art, wie der Religionsunterricht betont und in den Mittel- 
punkt gerOckt und doch zugleich durch die Überfülle von Memorierstoff 
verän&erlicht und mechanisiert wurde, und schlimm auch die aufdringliche 
Betonung des konfessionellen Charakters dieses Unterrichts. Endlich 
mu&te der erbauliche, fßr ein Ministerialreskript wenig geeignete Ton, in 
den diese Regulative vielfach verfielen — als .Arabesken' hat sie Stiehl 
selbst bezeichnet — die Lehrer, auf die er berechnet war, notwendig ver- 
stimmen, so daS ihre Beseitigung doch nicht mit Unrecht von der Lehrer- 
schaft ersehnt nnd bald immer stürmischer von liberaler Seite verlangt wnrde. 
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breitete, ciie Prima zu einem Ort hastender Ezameosarbeit und die Prü- 
fung selbst zn einem Tag des Zittems und Zagens für alle machte. Nicht 
in der Prüfung als solcher, wohl aber in diesem freilich schon von Wolf 
hervorgehobenen Nebenzweck lag hinfort ihr Schaden und ihr Fluch. 

Artikel .FrivatgTiniiaüain* von V. Strbbbl in SchinidB EDijkiopSdie. VeriwndlimgeD 
der ErUngerPhilologeiiTeiBaiiimliiiig 1851. PrenäschegVolkBHchnlwesen von Thilo Scbhbidir 
in der EnEjbtopädie und rtm Sanuib in der 0«8ch. d. Eiziehiuig von Schmid 5, S; Bain>n, 
GeBch. des QetehrtonecbnlweaenH ebendaa. 5, I. , Stiehl* in der Allg. D. Biographie van -«-!! 
L. Wisse, Leben serinneran gen und Amtaerfabmngen 1886. Ders., Terordnongen und Gc- 
aetze ttk die höheren Schalen in t^oBen; cf. Ober ihn anch meinen Artikel , Wiese ond 
Binder' im WOrttemb. KorrespondenzbiBtt f. Gel. u. Eaalschnlen Jahrg. 84. 1887 und den 
Anfeatz von B. Ibmik im 4. Bd. von Wiese, .Du bOhere Scbnlireaen in PreaSeu' 1902. 

4. 1858 Übernahm Prinz Wilhelm an Stelle des erkrankten Fried- 
rich Wilhem IV. die Regentschaft; damit kam für Preu&en eine neue 
Ära, zunächst sogar — das erste und bis jetzt einzige Mal — ein liberales 
Ministerium. Ist es Zu&U, daß die erste Aktion dieses neuen Regiments 
auf dem Gebiet der Schule eine Maßregel zu Gunsten der Realschulen 
warP Charakteristisch war es jedenfalls. Sie hatten in der Reaktions- 
zeit der vierziger und fünfziger Jahre in Preußen ein kümmerliches Da- 
sein gefristet, keine Gnadensonne hatte ihnen geleuchtet, sie waren hOch- 
stens geduldet worden. Es ist ein wirkliches Verdienst von Wiese, da£ 
er den neuen Kultusminister v. Bethmann-Hollweg fUr diese Schulen 
zu interessieren wußte und ihn hewog, denselben eine feste Organisation 
zu geben, die denn auch durch die Unterrichts- und Prüfungsordnung 
vom 6. Oktober 1859 erfolgte. .Man verständigte sich darüber", erzählt 
Wiese, ,daß nach der Entwicklung der Wissenschaften und der Industrie, 
sowie nach vielen Anforderungen des bürgerlichen Lebens ein unabweia- 
liebes Bedürfnis vorhanden sei, neben der geschlossenen Einheit des Gym- 
nosiallebrplans für höhere Bildungszwecke auch solche Schulen als be- 
rechtigt anzuerkennen, welche nicht den alten Sprachen, sondern vielmehr 
der Mathematik und den Naturwissenschaften eine zentrale Bedeutung 
im Kreise ihrer Unterrichtsgegenatände gewähren und unmittelbar für 
praktische Berufsarten vorbereiten.* Ganz gut hie& es Übrigens in dem 
betreffenden Erlaß: .für ihre Einrichtung ist nicht das nächste Bedürfnis 
des praktischen Lebens maßgebend, sondern der Zweck, bei der diesen 
Schulen anvertrauten Jugend das geistige Vermögen zu derjenigen Ent- 
wickelung zu bringen, welche die notwendige Voraussetzung einer freien 
und selbständigen Erfassung des späteren Berufes bildet. Sie sind keine 
Fachschulen, sondern haben es, wie das Gymnasium, mit allgemeinen 
Bildungsmitteln und grundlegenden Kenntnissen zu tun. Zwischen Gym- 
nasium und Realschule findet daher kein prinzipieller Gegensatz, sondern 
ein Verhältnis gegenseitiger Ergänzung statt. Sie teilen sich in die ge- 
meinsame Aufgabe, die Grundlagen der gesamten höheren Bildung für die 
Hanptrichtungen der verschiedenen Berufsarten zu gewähren. Die Teilung 
ist durch die Entwickelung der Wissenschaften und der öffentlichen Lebens- 
verhältnisse notwendig geworden, und die Realschulen haben dabei allmäh- 
lich eine koordinierte Stellung zu den Gymnasien eingenommen.* Tatr 
sächlich aber war es mit dieser Koordination doch nicht weit her: in 
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dem pren&tschen Beamtenstaat des 19. Jahrhunderts beherrschte die Be- 
rechtigungsfrage das Schulwesen, Zuerkennung oder Aberkennung von Be- 
rechtigungen entschied daher über Existenz und Gedeihen einer Schul- 
gattung. Das zeigte sich, wie wir geaeben haben, namentlich auch in 
der Frage nach der Aufnahme des Lateinischen in den Kreis der Unter- 
richtsgegenstftnde. Die Realschule des 19. Jahrhunderts war ihrer Idee 
nach lateinloe; die Beamtenqualität in Prenfien aber war ä tout prix an 
die Kenntnis des Lateinischen geknüpft, und so hatten sich ihre Vertreter 
und die Magistrate der St&dte wider besseres Wissen und Wollen dazu 
bequemen mUssen, dasselbe auch in den Unterrichtsplan dieser Schulen 
einzufügen. Wie verhielt sich dazu die Neuregelung von 1859? Sie gibt 
darauf ausfQhrliche Antwort : , Einen wesentlichen und integrierenden 
Teil des Lehrplans der Realschule bildet das Lateinische als allgemein 
verbindliches Lehrobjekt.' Diese Stellung gebührt der lateinischen Sprache 
wegen ihrer Wichtigkeit für die Kenntnis des ZusammenhangB der neueren 
europäischen Kultur mit dem Altertum und als grundlegende Vorbereitung 
des grammatischen Sprachstudiums Überhaupt und insbesondere desjenigen 
der neneren Sprachen; auch die Schärfung des logischen Auffassungsver- 
mOgens ,und somit auch des mathematischen Verstandes* wird von der 
gründlichen Betreibung der lateinischen Grammatik und einem streng 
methodischen Verfahren beim Übersetzen ans dem Lateinischen und in 
dasselbe erwartet. Je weniger aber, beißt es dann weiter, ,in der Regel 
die Schüler selbst von diesem Nutzen der Beschäftigung mit dem Latei- 
nischen volle Einsicht haben, um so wichtiger ist es, daä sie gewöhnt 
werden, neben den übrigen Lehrgegenständen der Realschule, welche einen 
auch für sie leichter erkennbaren praktischen Vorteil haben, einem an- 
deren aus Pflicht und um des allgemeinen geistigen Wachstums willen 
ihren Fleiß zuzuwenden.* Endlich aber — ,wird bei fast allen den Eteal- 
schulen zustehenden Berechtigungen Kenntnis des Lateinischen von den 
betreffenden Behörden ausdrücklich gefordert." Wie stimmt zu diesem 
naiven Eingeständnis des amtlichen Aktenstttckes, worin ja schließlich 
doch der entscheidende Grund zu suchen ist, das große Wort von Wieee 
in seinen Lebenserinnerungen : , die Schulverwaltung könne die Sache 
immer nur so aoffassen, daß sie den andern Behörden überlasse, welchen 
Wert für ihre Zwecke sie den Schulzeugnissen zugestehen wollen; sie 
könne sich durch Röcksicht darauf in ihren eigenen Anordnungen nicht 
bestimmen und sich durch allerlei Ansprüche an die Einrichtung des 
Lehrplans, mögen sie von Behörden oder aus dem Publikum kommen, 
nicht davon abbringen lassen, die Idee der Schule fest im Auge zu he- 
halten*? Sei es aber nun .die Idee* oder die Rücksicht anf die .An- 
sprüche der anderen Behörden*, jedenfalls wurde in den Oklassigen Real- 
schulen das Lateinische mit ii Stunden (in VI, 8, in V 6, in IV 6, in 
III 5, in II 4, in I 3) für obligatorisch erklärt, und diejenigen Anstalten, 
welche lateinlos bleiben wollten, von den Realschulen erster Ordnung als 
solche zweiter Ordnung unterschieden. Damit hatte man nun plötzlich 
drei Scbulgsttungen, das humanistische Gjrmnasium und die Realschule 
erster und zweiter Ordnung, während die höheren BQrgerschulen nichts 
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anderes waren als unvollständige Realschulen zweiter Ordnung mit weniger 
als Bdchs Klassen. 

So ist in Preu&en das Realgymnasium (= Realscbole erster Ord- 
nung) entstanden — eine Realschule, am der Berechtigungen willen mit 
Latein, da dieses fQr sie Voraussetzung and Bedingung war. Die päda- 
gogische Frage aber war die, ob mit den 44 Lateinstunden auch wirklich 
jene idealen Zwecke erreicht werden konnten, die den Berechtigungsgrund 
arabeskenartig umrankten. Es sollte Sicherheit der unentbehrlichen gram- 
matischen Kenntnis und Oewandtheit in der Anwendung erzielt, vor allem 
aber möglichst viel gelesen werden; dabei gehSre es zu den notwendigen 
Erfordernissen, gelesene Abschnitte als ein Ganzes zu Oberscbauen und 
sich von dem Inhalt derselben nach ihren Hauptteilen Becheoachaft zu 
geben. FQr die LektUre werden Cäsar, Sallust, Livius, Ovid, Yirgil nebst 
leichteren Reden des Cicero, aber auch Abschnitte aus der Germania und 
den Ännalen des Tacitus und einzelne Oden und Stellen aus Horaz ge- 
nannt Wie es aber eigentlich gemeint war, zeigte auch hier wieder die 
Forderung, den Schillern sollen .die in den allgemeinen Gebrauch über- 
gegangenen lateinischen und aus dem Lateinischen und Griechischen ab- 
geleiteten Bezeichnungen und Ausdrucke der wissenschaftlichen und amt- 
lichen (sie!) Sprache' erklärt werden. 

Gegenüber solober opportunistischen Halbheit hielt Württemberg 
wie an seinen einfachen Lateinschulen und an seinem schwierigen .Argu- 
ment' (Komposition), so auf der anderen Seite auch an seinen latein- 
losen Realschulen fest und erzielte mit denselben fortwährend gute Re- 
sultate. Daneben wurde aber auch hier aus ganz anderen BedQrfnlssen 
heraus vorläufig ein Bealgymnasium in Stuttgart gegründet. Dort hatte 
man nämlich nicht aufgehört, eine Anzahl von Schülern des bumEinistischen 
Gymnasiums vom Griechischen zu dispensieren; aus ihnen bildete man die 
sogenannten .Barbarenklassen*, die an Stelle des griechischen englischen 
and etwas mehr naturwissenschaftlichen und mathematischen Unterricht 
erhielten. Allmählich entstand so eine vollständige Parallelanstalt, und 
ee war nur eine Frage der Zeit, wann dieselbe vom alten Gymnasium sich 
loslöste und selbständig wurde: dies geschah seit 1867, und nun organisierte 
Rekter Dillmann, ein Mann voll Tatendrang und Begeisterung, daraus 
ein Realgymnasium, das mit seinen 91 Lateinstunden den Namen eines 
Gymnasiums mit Recht führte, da auf ihm wirklich Tacitus und Horaz 
gelesen werden konnten und daneben dennoch die Mathematik und die 
Naturwissenschaften eine intensive und eigenartig vertiefte Pflege fanden. 
Das war endlich einmal wieder ein Neues, wirklich eine dritte Schul- 
gattung neben dem Griechisch lehrenden Gymnasium und der lateinlosen 
Realschule, wo das, was getrieben wurde, gründlich und ganz gelehrt 
und den Bedürfnissen einer Übergangszeit durchaus Rechnung getragen 
wurde. Die Resultate waren, dank der Förderung der Behörden und der 
Hingabe des meist ans jüngeren Männern zusammengesetzten Lehrer- 
kollegiums, denn auch in hohem Grade erfreuliche. 

WiBSB a. ». 0. nud Artikel .RealBchnlen' in SeliinidB EncTklonlidie von demMlbeu. 
BiLLKAirif, Äitikel ,It«atg7innMien* ebendaa. and Beine Schrift ,Die Hatlieinatik die Fukel- 
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trftgenn einer nenen Zeit* 1889. Die AktenatOcke hierzu und eddi folgenden im Centralblatt 
f. d. gea. Unt«rrichtB-Terwkltnng in Preofien nnd bei Wim, Du hShere SchnlireBen in 
Preofien Bd. L 

5. Dem preußischen Staat aber stellte eben jetzt der grofie Qang 
seiner weltgeschichtlichen Entwicklung neue und zam Teil recht schwere 
Au^ben. 1666 fielen ihm eine Reihe neuer Provinzen zu, und nun galt 
es unter mSglichster Scbonnng des bisher dort Bestehenden auch auf dem 
Gebiete des Schulwesens die Assimilation an das in Preußen Geltende 
herbeiznfQbren. Es erschien das um so notwendiger, als ja die Schulen 
dorch das Berechtigungsweaen mit dem ganzen StaatskOrper aufs engste 
zusammenhingen, und so urteilt Wiese: .was Vorstellungen, Rät und die 
Hinweisung auf den Segen guter Schulbildung bei den OrtsbehOrden nicht 
vermochten, das haben die Berechtigungen gewirkt; um diese zu erreichen, 
seien viele der bestehenden Schulen reorganisiert, innerlich und äußerlich 
besser ausgestattet, hie und da auch neue errichtet worden.* Man wird 
das zugeben und die gute Wirkung dieser Seite der Verstaatlichung an- 
erkennen kSnnen; aber andererseits hat gewiß gerade diese politische Be- 
nützung des Berechtigungswesens auch verhängnisvoll dazu beigetragen, 
es noch mehr in den Voi-dergrund zu rCcken, fast so, als ob die Schale 
um der Berechtigungsscheine willen da wäre, und hat so BUreaukratismuB 
und Uoiformitftt verstärkt und vertieft. Umgekehrt hat der politisch enge 
Anschluß Badens an Preußen dort auch der Schule großen Segen gebracht, 
indem der 1867 nach Karlsruhe berufene Wendt die etwas rückständig 
gebliebenen badischen Schulen wesentlich nach preußischem Uuster reor- 
ganisierte, sie aber durch pädagogisch fein gedachte Modifikationen zu 
echten Pflegstätten eines wahrhaft humanistischen Geistes machte. 

Ähnlich wie von den Leistungen Preußens in den 1866 neu ge- 
wonnenen Provinzen wird auch von dem weit Größeren, dem Einfluß der 
Einigung des Deutschen Reiches auf die Schulen im Jahre 1870/71 zu 
urteilen sein. Gewiß war es ein großer Tag, als zuerst 1868 die Dele- 
gierten der Staaten des Norddeutschen Bundes in Berlin, und vollends als 
im Jahr 1872 Vertreter der sämtlichen deutschen Schulverwaltungen in 
Dresden zusammentraten, um gemeinsame Interessen des höheren Schul- 
wesens zn besprechen. Dabei durfte es sich freilich nicht darum handeln, 
alles zu uniformieren. Im Gegenteil, gerade jetzt, wo die politische Ein- 
heit glücklich errungen war, konnte man ohne Nachteil im Bildungswesen 
den echt germanischen Geist der Freiheit und der Mannigfaltigkeit pflegen, 
und 20 Jahre später haben auch manche norddeutsche Schulmänner es 
als ein Glück für Deutsehland empfunden, daß damals nicht zu viel uni- 
formiert, sondern dem selbständigen Wetteifer der einzelnen Glieder und 
ihrer individuellen Eigenart freier Spielraum gelassen worden war. Einst- 
weilen war die Hauptsache nur eine Verabredung über die Allgemein- 
gOltigkeit der in den verschiedenen deutschen Staaten ausgestellten Reife- 
zeugnisse, welche 1874 praktisch wurde. Schon 1871 war im Anschluß 
an die seit 1868 bestehende Bandesschulkommiasion eine Reichsschul- 
kommission eingesetzt worden, die dem Reichskanzler technische Gut- 
achten über die eingebenden Anträge auf Berechtigungen von Öffentlichen 



358 OoBobiohta dei Pädagogik. 

oder Privatanstalteo erstatten sollte; das ihr zugestandene Inspektions- 
recht innerhalb des ReichBgebiets pflegt sie dagegen nicht auBznObeii. 
Man kann bedauern, daß die Berechtigungsfrage der einzige Gegenstand 
dieser Kommission ist: gewifi ist die Regelung derselben notwendig, und 
auch mancher sachliche Fortschritt hat sich gerade an die Prüfung solcher 
Ansprüche angeschloBeen ; aber es Iftßt sich doch nicht verkennen, da& 
darch diese blo& äu&erliche Kompetenz die unserer Bildung so not- 
wendige Mannigfaltigkeit zam Teil verkUmniert worden ist, und die päda- 
gogischen Ideale und Forderungen mehr und mehr hinter dieser Konkurrenz 
am die Berechtigungen zurflcktreten müssen. Weil jede Schale diese fOr 
sich haben will, muS sie sich auch nach Schema Ä oder B oder C organi- 
sieren; den lokalen YerhältniBBen, der Individualität von Schnlrektoren 
und Lehrerkollegien, dem pädagogischen Genie und dem pädagogischen 
Experiment ist dadurch überall das Recht sich geltend zu machen mehr 
oder weniger ganz entzogen worden. Das ist die Kehrseite fortschreitender 
Yerstaatlichnng und allgemeiner Reglementierung, and das ist für anaer 
Bildungswesen kein Glück und kein Gewinn. 

Noch eine bedeutsame Aufgabe stellte das Jahr 1870 der deutschen 
Sehnlverwaltung. In dem wiedergewonnenen Elsaß-Lothringen mußte 
das französische durch ein deutsches Schulwesen ersetzt und was durch 
Waffen wiedergewonnen war, durch geistige und moralische Mittel fest^ 
gebalten werden. Natürlich handelte es sich hier nicht darum, pädago- 
gisch Neues zu schaffen und zu experimentieren, aondem vielmehr das in 
Altdentschland Bewahrte einzuführen. Immerhin bedeutet die 1872 er- 
öffnete Kaiser Wilhelms-Universität durch die weitgehende Auabildong der 
seminaristiBchen Übungen, worin ihr inzwischen auch die andern deut- 
schen Hochschulen gefolgt Bind, einen Fortachritt in dem der Beformen 
vielleicht am meisten bedürftigen üniversitätsunterricbt. Und in den 
Schulen mußte den Übergangsechwierigkeiten, zu An&ng vor allem den 
SpracbverhältniBsen, auch pädagogisch Rechnung getragen werden. Wenn 
dabei auch, namentlich in Personenfragen, manche Mißgriffe gemacht wor- 
den sind, so darf doch die deutsche Verwaltung mit Genugtuung auf das 
hier Geleistete zurücksehen. Daa Wort von Wiese, daß die Verdienste 
des Mannes, der es anf seinen Vorschlag hin übernommen hatte, die Neu- 
gestaltung des höheren Schulwesens in Klsaß-Lothringen praktisch durch- 
zuführen, des Ministerial- und Schulrats Baumeiater ,in der Geschichte 
der Wiedervereinigung dioBOB Landes mit Deutschland eine bleibende Be- 
deutung haben,' kann ich aus eigener Kenntnia der Verhältniase bestätigen. 
1882 ist derselbe durch den Statthalter Freiherrn v. Manteuffel beseitigt 
worden, der in der Verwaltung Elsaß-Lothringens eine ähnlich verhängnis- 
volle Rolle spielte, wie Friedrich Wilhelm IV. in der GoBchichte Preußens. 
Romantiker wie dieser begünstigte er den damals noch durchaus franzSsiach 
gesinnten katholischen Klerus und gab aus Abneigung gegen den ihn hem- 
menden Büreaukratismus auch wesentliche Rechte des Staates preis; und 
eitel wie er war, wollte er wie überall so auch als Schulreformator eine 
Rolle spielen. Es war glücklicherweise nar eine Episode; aber die Nach- 
wehen derselben apQrt daa Schulwesen des Beichslands bis zu dieser Stunde: 
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80 ist, um nur Eines zu erwähnen, das damals durch einen Federstrich 
beseitigte Realgymnasium noch immer nicht wiederhergestellt 

Auch im fibrigen Deutschland, speziell in Preufien wirkte Übrigens 
die enge Verflechtung des SchutweBena mit dem Staat infolge des söge- 
nannten Kulturkampfes verhängnisvoll. Die höheren Schulen wurden 
dadurch in die Bewegung mit hereingezogen, da& die katholischen Bischöfe 
verlangten, die Lehrer, welche dem Beschluß des vatikanischen Konzils 
widerstrebten und das Dogma der päpstlichen Unfehlbarkeit nicht an- 
erkennen wollten, sollten nicht mehr als Katholiken angesehen und so 
gesinnte Religionslehrer aus ihrem Amte entfernt werden. Der Kultus- 
minister V. Mahler, der Überhaupt nicht in die neuanbrecbende Ära pa&te, 
mu£te im Januar 1872 dem Kampfminister Falk weichen, und an Wieses 
Stelle trat der unbefangen und sachlich denkende Bonitz. FOr die Yolks- 
Bcbuleo wurden jetzt die Stiehlachen Regulative beseitigt, durch die .all- 
gemeinen Beetimmungen filr das Volksschul-, Präparanden- und Seminar- 
wesen* der Lehrplan reicher und freier gestaltet und nachträglich sank- 
tioniert, was die preußische Volksschule bis dahin schon aus eigener 
Kraft, aber ohne viel Qunst und Förderung von oben geleistet hatte. 
Auch die Krrichtang von Simultanschulen wurde begünstigt, leider aber 
versäumt, nach dem Vorgang Badens oder Hessens die Schulen prinzipiell 
zu simultanisiereo. Dagegen gab der Staat durch das Schulaufsichtegesetz 
von 1872 zu erkennen, daß er die Aufsicht Über die Schule als seine 
Sache ansehe; aber auch hier ging man in der Praxis nur schonend 
und vorsichtig zu Werke, von den ca. 900 Kreisscbulinspektoren waren 
auch unter Falk noch keine 200 weltliche im Hauptamt, die Übrigen 
waren nach wie vor Geistliche im Nebenamt. Immerhin wurden schon 
von diesen Anfingen einer Zurückdrängung des geistlichen Einflusses 
auf die Volksschule und ebenso von dem Qesetz Ober die Vorbildung 
der Geistlichen auch die höheren Schulen mitberübrt. Dabei hätten sich 
die Unbequemlichkeiten, die der Konflikt natürlich auch für sie hatte, 
leicht ertragen lassen, wenn sie nur nicht — pro nihüo gewesen wären. 
Einen solchen Kampf muß man entweder nicht unternehmen oder sieg- 
reich durchfuhren. Als sich aber Bismarck 1879 durch die ungeschickte 
Taktik der nationalliberalen Partei genötigt sah, mit dem Zentrum zu 
paktieren, da wurde der Kampf eingestellt, der Führer desselben, Falk, 
mußte einem konservativen Nachfolger Platz machen , und von dem 
ganzen stolzen Schrankenbau der Maigesetzgebung ist nur noch wie ein 
rudimentäres Gebilde der Ausschluß der Jesuiten aus dem Gebiet des Deut- 
schen Reiches übrig geblieben. Und im Jahr 1892 hat dann der Volke- 
schulgeeetzentwurf des Kultusministers von Zedlitz-Trützschler ge- 
zeigt, wie weit der heutige Staat zu Konzessionen an die Kirche bereit 
ist; der konfessionelle Charakter der Schule war darin grundsätzlich fest- 
gelegt, und auch sonst den Ansprüchen der Kirche auf die Leitung der 
Schule, die Aufsicht über die Lehrer und die Gestaltung des Religions- 
unterrichts das größte Entgegenkommen gezeigt. Trotz der klerikal-kon- 
servativen Minorität im preußischen Landtag, die den Entwurf mit Jubel 
begrüßte, scheiterte er jedoch glücklicherweise an dem entschlossenen 
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Widerstand des gebildeten MitteUtjuida; und das energische Eingreifen 
der Universit&tBlehrer in diesem Kampf um die VolkBschule bewies, wie 
sicfa inzwischen doch der PeBtalozzisclie Gedanke von der Solidarität aller 
Bildungeinteressen und aller Bildungsstufen dem allgemeinen Bewußtsein 
aufgedrängt hatte und gerade auch von den Trftgem wissenschsfÜicber 
Bildung endlich anerkannt wurde. 

Weil aber das Ministerium Falk, um noch einmal zu diesem zurttck- 
zukebren, in erster Linie ein Kampfministerium war, so blieben die 1873 
von ihm veranstalteten Konferenzen Aber die Gymnasien und Realschalen 
zunächst fOr die Praxis ohne nachweisbare Resultate; das durch die 
Verfassung von 1850 in Aussicht gestellte ünterrichtegesetz kam auch 
jetzt wieder nicht zu stände. Dagegen kam es 1862 unter seinem Nach- 
folger V. Go&ler wenigstens zu einem neuen Lehrplan fflr die höheren 
Schulen, dessen Verfasser derselbe Bonitz war, der 33 Jahre zuvor das 
Schulwesen in Österreich organisiert hatte. Die Hauptabsicht bei dieser 
preußischen Neuordnung war, die realistische Seite des utraquiatischen 
Systems, die in den Zeiten der Reaktion verkOrzt worden war, wieder 
zu verstärken und dem Andrängen der naturwissenschaftlichen und medi- 
zinischen Kreise auf stärkere Berücksichtigung ihres Gebietes Rechnung zu 
tragen. DafQr mußte sich der Unterricht in den alten Sprachen erhebliche 
Einschränkungen gefallen lassen. Weniger davon betroffen wurde das 
Griechische, mit dem zwar künftig erst in Tertia statt wie bis dahin in Quarta 
begonnen werden sollte, das aber durch Vermehrung der Stunden in vier 
Klassen doch nur zwei Stunden verlor; auch hatte sich jene HinaufrQckung 
in Baden bereits bewährt. Dagegen wurde das Latein um 9 Stunden 
(77 statt 86) verkOrzt, dabei aber doch im wesentlichen an den bisherigen 
Zielen festgehalten. Vom Wortschatz und von der grammatischen Sicher- 
heit verstand sich das von selbst. Die LektOre sollte gegründet sein auf 
sprachlicher Genauigkeit und zur Auffassung des Gedankeninbalts und der 
Kunstfonn des Gelesenen führen; aus der erateren Forderung ergibt sich 
.der formal bildende Einfluß dieses Unterrichts, aus der anderen der An- 
fang derjenigen Entwickelung, welche in ihrer Vollendung als klassische 
Bildung bezeichnet wird*. Gewarnt wird vor allem vor dem .Äbweg*^ 
die Erklärung der Klassiker in eine Repetition grammatischer Regeln und 
eine Anhäufung stilistischer und synonymischer Bemerkungen zu verwan- 
deln. Ausdrücklich wird verzichtet auf den früheren Zweck, daß die 
Schüler des Gymnasiums die lateinische Sprache zum Organ für den Aus- 
druck ihrer Gedanken machen kOnnen. Wenn daher gleichwohl am latei- 
nischen Aufsatz als einem integrierenden Teil des lateinischen Unterrichte 
in den oberen Klassen und an Übungen im mündlichen Gebrauch dieser 
Sprache festgehalten wird, so war das eine Halbheit, die sich rächen 
mußte; nnd wenn vollends daneben noch die württembergische Sitte, 
Abschnitte aus modernen Schriftstellern in das Lateinische Übersetzen zu 
lassen, empfohlen wurde, so war das des Guten bei weitem zu viel und 
widersprach geradezu der Vorschrift, daß sich die schriftlichen Übungen 
nur innerhalb des durch die Lektüre zagefflhrten Gedankenkreises und 
Wortschatzes bewegen sollen. Es hing wohl damit zusammen, daß bei 
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der Abiturienteuprüfung eine , Übersetzung' aus dem Deutschen ins Latei- 
nische verlangt wurde, wogegen das griechische Skriptum zur Abwechs- 
lung wieder einmal wegfiel, und man sich mit einer Übersetzung aus dem , 
Griechischen ins Deutsche begnügte. Durchaus erfreulich wirkte dagegen 
die von Bonitz gelassene Freiheit in der Auswahl dessen, was in die 
Gymnasialiektüre aufzunehmen sei. Hier soll sich der Fortachritt p&da- 
gogischer Erwägung geltend machen, daher werden Fach- nnd Direktoren- 
konferenzen sowie Abbandlungen in Fachzeitschriften immer aufs neue 
das Richtige zu suchen haben. 

An den Lehrplan der Gymnasien schloß sich der der Realschulen 
an. Auch in Preußen erhielten nun die Realschulen I. Ordnung den 
Namen .Realgymnasinni'', und weil am Namen auch die Sache mit zu 
h&ngen pflegt, wurde ganz korrekt die Zahl der Lateinstunden um 10, 
von 44 auf 54 erhöht; denn es hatte sich herausgestellt, das erkannten 
die Erläuterungen unumwunden an, dafi .die Erfolge des lateinischen 
Unterrichts weder dem Mafie der auf denselben verwendeten Zeit noch 
insbesondere der Bedeutung entsprachen, welche diesem Unterricht in der 
gesamten Lehreinrichtung dieser Anstalten zugewiesen ist*, und dafi es 
namentlich in den obersten Klassen .nicht ausreichend gelungen war, die 
in den unteren und mittleren erworbenen grammatischen Kenntnisse in 
sicherem Besitze der Schfiler zu erhalten und sie zu befriedigender Sicher- 
heit und Gewandtheit im Übersetzen der Schriftsteller zu führen*. So 
hatte sich erfüllt, was sich 1859 mit Sicherheit hatte voraussehen lassen, 
und es war ein großes Verdienst von Bonitz, dies so offen zuzugeben 
und die bessernde Hand an diese mangelhafte Stelle des preußischen 
Realgymnasiums zu legen. Endlich traten auch hier die lateinlosen Real- 
»chulen von neunjähriger Lehrdauer (Oberrealschulen) als Schulen allge- 
meiner Bildung prinzipiell gleichwertig neben Gymnasien und Realgym- 
nasien, und ausdrücklich suchte man sie vor der Gefahr zu bewahren, 
, durch eine fiberwiegende Hingebung an die mathematlBch-naturwissen- 
Bchaftliche Seite des Unterrichts den Charakter von Fachschulen anzu- 
nehmen'. Den lateinlosen höheren Bflrgerschulen aber wollte man ihre 
.segensreiche Wirksamkeit auf weite Kreise" dadurch sichern, daß man 
dem Streben nach einer Steigerung ihrer Lehrziele entgegentrat. Und in 
der Tat konnte das Beispiel von Württemberg mit seinem Netz von sol- 
chen kleinen Realschulen lehren, welcher Gewinn und Vorteil ffir den 
Bildungsstand des kleinen Bürgertums in der Selbstbeschränkung dieser 
Schulen liegt. Es kam nur darauf an, ob nicht auch diesmal wieder die 
Rücksicht auf die Berechtigungen das Aufkommen der damit minder oder 
gar nicht ausgestatteten Schulen hemmen würde. Scbmollersi) Klagen 
ans dem Jahr 1881 über das Zurückbleiben Preußens in der Entwicklung 
des ganzen gewerblichen Schulwesens hinter Sachsen, Württemberg und 
Baden mußten mahnen, darin und ebenso in dem damit zusammenhängen- 
den Realschulwesen Versäumtes mit Energie einzuholen; sie zeigten aber 

') Odbtat SoHNOLLait, Du nntere nud Reden tmd AnfaBtie .rar Soml- und Oe- 
mitUere gewerbliche Schnlweeen in Ptenfieti, weibepolitik der Oegenwart' wiedenm ud- 
eratnuds 1881 erachienen, 1890 in saiii< 
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auch, wie schwierig es sei, ausreichende Mittet dafOr zu gewinnen und 
Vorurteile der Bevölkerung zu überwinden. Denn in der Vorliebe för 
lateinische und in der Abneigung gegen die .weniger vornehmen* latein- 
losen Schulen tritt die ganze Einseitigkeit in den Anschauungen des 
Beamtenstaats und tritt auch der Mangel an wahrhaft sozialem Geist in 
den höheren Schichten der Gesellschaft deutlich zu Tage. 

WiBBB, Das höhere Schulwesen in Preufien 11, III and IV, nnd dera., Lehena- 
erinneningen und Amtserfshmiigeii. E. Sorillib, Reform der Ojmiuaieii a. a. 0. FAnuBH 
ft. s. 0. und die betr. Joh^^lnge dea Centnlblattes f. d. gas. Datemchta-Terwaltimg u 
Prenßen. 

6. Noch eine andere wichtige Frage drSngte sowohl unter Wiese 
als unter Bonitz zu Versuchen einer Regelung: es war das Problem der 
richtigen Vorbildung der höheren Lehrer, das hinter den von diesen 
beiden ausgearbeiteten PrQfungBordnungen fUr die Kandidaten des Lefar- 
amts an den höheren Schulen, von 1866 und von 1887, stand. Das alte 
Reglement von 1831 erschien namentlich angesichts der immer mehr um 
sich greifenden Arbeitsteilung auch auf dem Gebiete der Wissenschaft 
und speziell in den philosophiBchen Fakultäten unserer Universitäten als ver- 
altet. Wiese machte daher 1866 den Versuch, die beiden Gesichtspunkte 
der allgemeinen Bildung und der speziellen Fachausbildung miteinander 
zu vereinigen. Für jene sollte eine Prüfung in ,allgemeiner Bildung' 
sorgen, d. h. in Religion, Geschichte und Geographie, in Philosophie und 
Pädagogik und in Sprachkenntnissen, für diese die wissenschaftliche Prü- 
fung in den von dem Examinanden gewählten Fächern, wobei übrigens 
die Kombinationen vorgeschrieben waren. 

Die neue Ordnung von 1887 hielt an diesen beiden Gedanken im all- 
gemeinen fest. Die Bemerkungen zu derselben klingen allerdinge so, als ob 
die Ermittlung der allgemeinen Bildung überhaupt wegfallen sollte; und das 
war auch die persönliche Meinung von Bonitz, der sich dafür anf Harburg 
berufen konnte, wo diese Prflfung nur in Ausnahmeffillen vorgenommen 
wurde, wenn der Eommiasion bestimmte Zweifel an der ausreichenden 
allgemeinen Bildung des Kandidaten entstanden, und wo sich doch aus 
dieser weitreichenden Ermächtigung nachteilige Folgen nicht ergeben 
hatten. In Wirklichkeit aber wurde auch jetzt wieder eine Prüfting in 
Philosophie and Pädagogik, in christlicher Religionslehre und in deutscher 
Sprache und Literatur angeordnet und somit nur das Ua£ der Prüfungs- 
gegenstände iÜT die allgemeine Bildung eingeschränkt. Db& dadurch ge- 
bessert, aber Verfehltes doch nicht wirklich gut gemacht wurde, liegt 
auf der Hand. Und ob es zu loben war, da& die Feststellung der Kom- 
binationen von Hauptfächern mit bestimmten Nebenföchern aufgehoben 
und von einer Aufzählung der einzelnen Kombinationen überhaupt Abstand 
genommen wurde, konnte doch gefragt werden. Nur das wurde fest- 
gehalten, dafi die beiden HauptÄcher demselben ünterrichtsgebiet an- 
gehören müssen, um so der bedenklichen Anschauung vorzubeugen, da& 
die Lehrhefähigung auf dem Nachweis einer Summe von Kenntnissen be- 
ruhe, die nicht als Ganzes unter sich in einem inneren Zusammenhang 
stehen. 
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Nicht beseitigt dagegen, sondem eher noch entschiedener betont 
wurde die Abstufung der im Zeugnis zaerkannten Lehrbeföbignng nach 
den verschiedenen Gymnasialklassen, indem man dieselbe erwerben konnte 
fOr die unteren, mittleren oder oberen Klassen; daneben unterschied man, 
je nach diesen Lebrbefäbigungen in den einzelnen OegensULnden, Ober- 
lehrer- und Lebrerzeugnisse. Aber gerade an diesem Punkt trat das Pro- 
blem der Lehrerbildung zu Tage. Bis auf Fr. A. Wolf und noch länger, 
in Württemberg bis in die sechziger Jahre des nennzehnten Jahr- 
hunderts herein hatte gegolten, da& der Theologe als solcher auch zum 
b&heren Lehramt beAhigt sei. Dieses Vorurteil war nun beseitigt; man 
wußte, dafi auch zu diesem Amt ein eigenes Studium, gründliche philo- 
logisch-historische oder mathematisch-naturwiasenBchaftliche Fachbildung 
notwendig sei. Aber genügte das? Auch die Altertumswissenschaft ist 
Wissen, und beim Lehrer handelt es sich auch um ein KOnnen. Das war 
nun nicht schlimm, solange die großen Philologen, ein Wolf so gut als 
ein Geaner, sich die Heranbildung von Schulmännern angelegen sein und 
es an Omailia Scholastica nicht fehlen ließen; auch liegt fraglos in der 
Beschäftigung mit den Sprachen als solcher schon ein zum Lehren und 
Unterrichten anleitendes Element; und endlich muß der Mensch wie zu 
jeder Kunst, so auch zu der des Lehrens das beste, Anlage und Herz, von 
Haus aus haben und mitbringen. Allein alles das reicht doch nicht aus; 
und dazu kamen mit der Zeit noch einige die Sache erschwerende und 
komplizierende Umstände. Neben den Philologen bedurfte man immer 
mehr auch der mathematischen und naturwissenschaftlichen Lehrer, und 
diesen fehlte zunächst noch jenes im Gegenstand selbst liegende pädagogische 
Moment und fehlte vor allem die dem Sprachunterricht zugute kommende 
vierbunder^'ährige Tradition. Aber such die Philologie rückte der Schule 
femer; ihre Methode und ihr Betrieb wurde immer wissenschaftlicher und 
subtiler, und ihre Vertreter auf den Universitäten dUnkten sich vielfach, 
in seltsamer Verkennung der einen ihrer beiden Aufgaben, des Forschens 
und des Vorbereitens auf den Beruf, zu vornehm und zu gut, Gymnasial- 
lehrer auszubilden; sie betrachteten sich als Priester der Wissenschaft, 
nicht als Erzieher von Lehrern.^) Und endlich wurde, was den Gymnasial- 
lehrern an solchem lembai-en Können abging, dadurch besonders sichtbar, 
daß bei den Volksschullehrem und in ihren Seminarien die Technik des 
Unterrichte, namentlich auch unter dem Einfluß der Herbartschen Päda- 
gogik, in wahrhaft virtuoser Weise ausgebildet war, und somit jene oft 
in den elementarsten pädagogischen Handgriffen hinter ihren Vorschul- 
koUegen aus dem Volksschullehrerstand weit zurückstanden. 

Nun hatte in Preußen freilich schon 1826 Job. Schulze das Probe- 
jahr eingerichtet, durch das der Kandidat seinen künftigen Beruf in seinem 
ganzen Umfang kennen lernen, seine Kraft für denselben üben, und durch 
das der Aufsichtsbehörde ein Urteil über seine praktische Befähigung er- 
möglicht werden sollte; und auch die meisten anderen deutschen Staaten 
hatten diese Einrichtung angenommen. Allein dieselbe erwies sich als 

■) Zuletzt noch hntte sjeh tov Wiuiio- j ,Phüologie nod Schulreform* (1892) ganz 
wiTz-HOLLUTDOBFr in einsr GOttinger Festoeda | Bchroff Kot dieeeo Studfnuikt gesteUt. 
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altem aber die Idee der Konzentration wurden bald mit bald ohne hon sent 
auf das höhere Schulwesen angewendet, und das, was man (und wie man 
es) bis dabin traditionell und gewohnbeitamH&ig geübt hatte, mußte nun 
den Maßstab der pädagogischen Theorie an sich anlegen und sich durch sie 
kritisch prüfen und entweder rechtfertigen oder als unhaltbar anzeigen 
lassen. Die LehrbOcber der Pädagogik von H. Kern und H. Schiller, 
von denen namentlich das letztere ausschliefilich fUr die höheren Lehr- 
anstalten bestimmt war, bewegten sich auf Herbartscbem Boden, und 
auch das , Handbuch*, von dem diese Geschichte ein Teil ist, erkl&rt in 
seinem Prospekt, daß ,in der theoretischen Pädagogik das einzige in 
der Oegenwart anerkannte und mit Erfolg angewandte System von Herbart 
die Grundlage bilde, auf der dos Lehrgebäude von der [Jnterweisung und 
der Zucht der Jugend zu errichten sei*. 

So sehr ich nun das Yerdienst und die YorzQge der Herbartschen 
Pädagogik auch in ihrer Aus- und Umgestaltung durch jüngere Vertreter, 
namentlich z. B. in der Didaktik Willmanns anerkenne, so kann ich, wie 
schon gesagt, doch nicht zugeben, daß ein auf einer unhaltbaren Psycho- 
logie und einer nicht von sozialem Geiste erfüllten Ethik gegründetes 
pädagogisches System fttr unsere Zeit, in der eine empirische Psychologie 
an die Stelle der alten metaphysischen getreten ist, und die soziale Frage 
auch die Ethik beherrscht, das richtige sei. Und so ist es auch bezeich- 
nend, daß z. B. H. Schiller in seiner Pädagogik Herbart und Wandt zu- 
nächst ganz naiv miteinander zu verbinden gesucht hat und später immer 
mehr zu diesem letzteren übergegangen ist, wie die von ihm mit Ziehen 
ins Leben gerufene, nach seinem Tode von mir und Ziehen fortgeführte 
.Sammlung von Abhandlungen aus dem Gebiete der pädagogischen Psychologie 
und Physiologie' am deutlichsten beweist Aber jedenfalls zeugt es von 
der dringenden Notwendigkeit pädagogischer Bildung und Durcharbeitung 
auch auf dem Gebiet des höheren Unterrichts, daß man in einem Augenblick, 
wo Herbarts Psychologie und Ethik bereits veraltet waren, doch lieber 
nach seiner auf diesen beiden Disziplinen aufgebauten Pädagogik greifen 
als noch länger zaudern und auf ein Keues warten wollte. Es galt Hand 
anzulegen, und dabei war es fast gleichgültig, wie das Instrument be- 
schaffen war, dessen man sich dabei bediente. Übrigens blieb die Be- 
wegung nicht ohne Widerspruch und vielfache Anfeindungen. Die Be- 
quemen, die es hielten, wie es ihre eigenen Lehrer gehalten hatten, die 
Routiniers und vor allem die Männer des gesunden Menschenverstands in 
der Pädagogik richteten bald berechtigte und vernünftige, bald freilich 
ichte und kleinliche Angriffe auf die neuen Methodiker, nament- 
I Großwortigkeit wurde z. B. von Oskar Jäger in seinem päda- 
in Testament „aus der Praxis* (1883) aufs trefflichste gebenn- 
Aber eben solche Schriften bewiesen, daß doch die ganze Be* 
durch Satz und Gegensatz günstig gewirkt und nun endlich auch 
luasiallehrer zu ernstlicher Beteiligung an der Lösung pädagogisch 
:her Fragen und Aufgaben genötigt hat. Jägers aus Seminar- 
n hervorgegangenes Buch „Lehrkonst und Lehrhandwerk' (1897) 
ich inhaltlich, wie man sich hin und her näher kam. Und ob 
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es sich nuD darum handelte, im Lateinischen die analytische (Perthes- 
sche) Methode zurückzuweisen, oder den Unterricht in den modernen 
Sprachen im Sinne der neusprachlichen Reformer umzugestalten und diese 
Reform psychologisch und empiiisch zu begründen, oder eine Verein- 
fachung des grammatikalischen Unterrichts namentlich auch im Griechischen 
anzubahnen, immer galt doch: die Geister wachen auf, und es schien 
auch hier eine Lust zu leben. 

CentnlbUtt f. d.jnwifi. ünterrichteweeen, die be^. JahrgSnge. Artikel «Probejahr* 
TOD Erlbb in SchmidB fini^klopSdia. F.Voss, Die pftdogogiBche Vorbildung znm hfiberen 
Lehramt in Prea&en und Sachsen 1889. Heine Artikel dartlber in der Beilage a. Allg, Ztg. 
1889 St. 155 ff. und meine Bemerkungen daan in den .Fragen der Scbolrefonn* 1891. 
H. SoatLLBB, Pädagogische Seminarien für daa höhere Lehnint 1890, wo sich noch weitere. 



auch lltere literator darflber veraeichuet findet. G>. Riohibb, OvranasialseniiDar in Rains 
Handbucli Bd. 8. WiMai-ümaR, Daa höhere Schulwesen in Preoben, Bd. 4, 1902. 

7. Aber es schien nur so. In Wirklichkeit war der Boden, auf dem 
das deutsche Gymnasium stand, unterwtlhU, und die Frage war nur, ob 
das Gebäude im ganzen morsch geworden sei und des Abbruchs bedürfe. Im 
eigenen Hause waren die Gymnasiallehrer selbst unzufrieden. Sie zumeist 
aus Kugeren Gründen. Die Yerstaatlichung der Schule hatte auch sie zu 
Staatsbeamten gemacht, ihr Studium war dem aller anderen znm mindesten 
gleichwertig, ihr Dienst ein mühevoller und ihre Aufgabe, dem Staat seine 
Beamten vorzubilden, eine wichtige und hohe; und endlich hatte das frei- 
lich nur balbwahre Wort, dafi bei Sadowa und Sedan der preu&iscbe 
Schulmeister gesiegt habe, ihr Selbstbewußtsein mächtig gesteigert. Dazu 
etand nun aber weder ihr Gehalt noch ihr Rang noch ihre Wertachätzung 
in den Augen des Publikums in richtigem Verhältnis; noch lastete auf 
ihnen in allen diesen Beziehungen etwas von der alten Mi&achtung der 
Schulmeister während dreier Jahrhunderte, und die anma&liche Vorherr- 
schaft des Juristenstandes, der in Deutschland Überall regiert und bei 
seinem Mangel an sachlichem Wissen doch immer dem Techniker die 
eigentliche Arbeit zuweisen mufi, empörte auch sie. und so entstand erst 
eine dumpfe Gärung, die sich chaotisch da und dort Luft machte, dann 
bildeten sich allmählich Vereine zur Hebung des Standes, und ein zäher 
Kampf gegen die Sparsamkeit der Finanzminister, den Mangel an gutem 
Willen bei den juristischen Vorgesetzten und die Vorurteile des Publikums 
begann. Derselbe ist noch nicht überall beendigt, doch haben die Vereine 
überall Besserung erzwungen; am weitesten voran ist, neben einzelnen 
gröfieren Städten, auch bierin Baden, wo die akademisch gebildeten Lehrer 
an Gehalt und Bang den übrigen Beamten nunmehr gleichgestellt sind; 
am weitesten zurück steht in mancher Beziehung noch Württemberg, das 
dafür allerdings, wie übrigens auch eine Anzahl kleinerer deutscher Staaten, 
schon seit vierzig Jahren die juristische Bevormundung der höheren Schulen 
abgeschüttelt und einen Philologen an der Spitze der Ministerialabteilung 
für die Gelehrten- und Realschulen stehen hat. Da£ bei jenem Kampf 
der akademisch gebildeten Lehrer viel Kraft auf Äu&erliches verwendet 
wurde und die pädagogischen Interessen darüber oft allzusehr zurücktreten 
mu&ten, auch manche hohle Agitatoren nach oben kamen, und das Publi- 
kum im ganzen keinen günstigen Eindruck von diesen oft ine Kleine und 
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Kleinliche verlaufendeD Bestrebangen gewann, ist unbestreitbar, ist aber 
nicbt die Schuld derer, die sich erzwingen mufiten, was ihnen freiwillig 
zu geben längst schon Pflicht des Staates gewesen wftre. Immerhin ist 
es hohe Zeit, dafi der Lehreratand die z. B. in Elsafi-Lothringen wie ein 
Alp auf der Schule liegende Verstimmung und Verbitterung sich endlich 
von der Seele wasche nnd sieb von diesem Kampf um das Recht nicbt 
ganz und gar unterkriegen lasse. Von dem allgemeinen deutschen Ober- 
lehrertag, der an Ostern 1904 zum erstenmal tagen soll, darf man sich 
vielleicht gerade nach dieser Seite hin eine günstige Wirkung versprechen. 

Jedenfalls aber hat dieser Notstand im eigenen Lager von vorn- 
herein der allgemeinen Mißstimmung Vorschub geleistet, die in den acht- 
ziger Jahren das Gymnasium mit voller Wucht traf und unser ganzes 
höheres Schulwesen ins Wanken brachte. Zunächst schien es ein interner 
Streit der Schulen unter sich zu sein. Das Berechtigungswesen beherrscht 
das deutsche und speziell das preußische Schulwesen ; es hängt also das 
Gedeihen einer Schulgattung wesentlich von der FUlle der ihr staatlich zu- 
erkannten Berechtigungen ab. Und da war nun fraglos das Gymnasium vor 
den beiden andern neunklassigen Anstalten bei weitem bevorzugt; nament- 
lich blieb dem Kealgymnasium trotz der Verstärkung des Lateinischen im 
Jahr 1882 mit einer kleinen Ausnahme die Pforte zum Dnirersilfitsstudium 
verschlossen. Statt diese überhaupt allen Abiturienten zu Offnen und den 
Usus darQber entscheiden zu lassen, welche Vorbildung fOr welches Fa- 
kultätsstudium das geeignetste sei, war auch hier alles bnreankratisch 
aufs genaueste reglementiert, namentlich wurde die Bitte um Zulassung 
der Realgymnasiumaabiturienten zum medizinischen Studium immo- wieder 
abgelehnt Das empörte die Vertreter dieser Scbulgattung mit Redit, 
und da die , Humanisten* unnötigerweise sich an dem Streit beteUigteu 
nnd sich anstellten, als ob ihre Sache durch dieses Verlangen geßlhrdet 
sei, so entstand zwischen ihnen and dem Realschulmännerverein ein ei^ 
bitterter Kampf fiber das , Gymnasialmonopol', unter dem das Objekt, um 
das gestritten wurde, die klassische Bildung selbst am meisten litt. 

Denn bereite hatte sich, fast plötzlich, gegen diese und damit gegen 
das ganze darauf gegründete höhere Schulwesen ein allgemeiner Sturm 
von ungewöhnlicher Heftigkeit erhoben. Zuerst kamen an den Hoch- 
schulen die Mediziner und die Vertreter der Naturwissenschaften und er- 
klärten, daß die auf den Gymnasien erworbene Vorbildung für ihre Zwecke 
nicht genügend sei; vom Griechischen wollten sie zwar nicbt lassen, aber 
der mathematische und naturwissenschaftliche Unterricht sei mangelhaft, 
und der ganze Habitus der Gymnasialabitnrienten den Aufgaben und der 
Art ihres Arbeitens nicbt gewachsen, sie konnten vor allem nicht , sehen*; 
darum ging von hier der Ruf aus: , Kegelschnitte, kein griechisches 
Skriptum mehr!" Und diese selben Mediziner im Bunde mit MQttern und 
Vätern namentlich der oberen Stände klagten über Überbürdung der 
Schüler und konstatierten dieselbe in Broschüren und Artikeln, wie schon 
fünfzig Jahre zuvor Lorinser getan hatte; nur konnte man in einer von 
Waffen starrenden Welt durch den Hinweis auf die Geßlhrdung der Wehr- 
haftigkeit des deutschen Volkes der Sache jetzt weit mehr Nachdruck 
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geben. Und in der Tat nahmen diese ÜberbUrdungeklsgen ao rapide za, 
dag die Regierungen — der Freiherr von MantenfiFel im Reicheland allen 
andern voran — Kommissionen niedersetzten nnd medizinische Gutachten ein- 
holten und auf Grund derselben sich beeilten, eine Hinderung der Arbeit 
eintreten zu lassen; und auch dabei traf Anklage und Abmindening vor 
allem die alten Sprachen. Sieht man heute auf diesen ÜberbDrdungs- 
aturm zurück, so wird man — ganz abgesehen von den politischen Neben- 
zwecken, die z. B. im Elsafi von seiten der Kläger und des Helfers dabei 
erreicht werden sollten — darin ein gut Teil Übertreibung und Weichlich- 
keit entdecken; auch zeigten die darüber eingeholten medizinischen Gut> 
achten vielfach ein erstaunliches Hafi von ünföhigkeit, gerade die Punkte 
herauszufinden, auf die es in Klage und Abhilfe eigentlich ankam. Der 
Nachweis einer vorhandeoeD ÜberbUrdung mufite doch ganz anders gründ- 
lich fundamentiert werden, als es hier geschah, und die von ihnen voi-- 
geschlagenen Mittel und Mittelchen waren zwar zum Teil ganz brauch- 
bar und habsch, aber doch nur Palliativ- und Notbehelf, wirkliche Hilfe 
konnte nur von pädagogischer Seite kommen. Denn ganz aus der Luft 
gegriffen war die Sache allerdings nicht. Die realistische Seite des 
utraquistischen Systems hatte sich allmählich zu einer der sprachlich- 
historischen gleichwertigen Hälfte ausgewachsen, und da auch die Lehrer 
dieser Fächer den philologischen Kollegen an Wissen und mehr und mehr 
auch an pädagogischem KOnnen, an Leisten und Leistenwollen ebenbOrtig 
zur Seite standen, so hatten sich allerdings die Anforderungen und hatte 
sich die Last des Lernens fflr die Schüler gegenüber den Aufgaben des 
16. Jahrhunderts in gewissem Sinne verdoppelt. Auch erschwerte die 
Überfüllung der von vielen nur um des Einjährig-Feiwilligen-Scheins auf- 
gesuchten Gymnasialklassen das Arbeiten mit den Schülern in der Schule 
selbst, so da& man mit allem Recht von .Ballast* sprechen konnte. 

Angesichte dessen war es wenigstens verständlich, wenn radikale 
Geister diese Schwierigkeiten einfach und kurz dadurch zu heben suchten, 
dafi sie für alle oder doch für die Mehrzahl der eine höhere Bildung 
suchenden Jugend schlankweg die Beseitigung des altsprachlichen Unter- 
richts forderten. Auch diesem Verlangen kamen verschiedene geistige 
Strömungen unserer Zeit zu EÜlfe. So vor allem die nationale: vor 1870 
hatte diese im Schwärmen und Kämpfen um Kaiser und Reich ihr würdiges 
Ideal und ihr grosses Ziel gehabt; nun dieses erreicht war, suchte sie nach 
anderen Betätigungsgebieten. Und eines davon war die Schule; fast als 
ob die im Lateinischen und Griechischen unterrichtete Jugend vor 1870 
nicht national gefühlt und im Jahr 1870 ihre Pflicht nicht getan hätte, 
verlangte man an Stelle der Beschäftigung mit fremder Literatur und 
Geschichte im Sprachlichen mehr deutsch, im Historischen ausachlie&lich 
.vaterländische* und namentlich auch neuere und neueste Geschichte. Auch 
hierin steckte ja Wahrheit, manches Versäumte konnte und mußte herein- 
geholt und gebessert werden. Aber erschreckend war doch der grofiwortige 
Chauvinismus, der sich hiebei offenbarte, und kläglich die Yerständnis- 
losigkeit dieser lauten Patrioten für das, was das Altertum in seiner 
stillen GrO&e zur Weckung wahrer Vaterlandsliebe und was die Einglie- 
iufl. 24 
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deiaing des Knaben in das Ganze eines Schulorganismns, in den Scbnlstaat 
znr ataatsbUrgerlichen nnd sozialen Emebung beitrftgt. Das zweite war 
das, was man den Realismus der Gegenwart zu nennen pflegt. Banausen 
und Philister hat es zu allen Zeiten gegeben, nnd sie sind niemals Freunde 
des klassischen Altertums und des klassischen Unterrichts gewesen; denn 
sie vermögen den Nutzen desselben nicht einzusehen, und der ideale Hauch 
der Freiheit und der Schönheit, der namentlich vom Griechentum aus- 
geht, ist ihnen unbequem und lästig. Sie konnten eich nun aaf eine ganz 
berechtigte moderne Strfimung berufen, die dem idealistischen Schonmachen 
einer altgewordenen Poesie und Kunst gegenüber auf Wahrheit und NatOi^ 
lichkeit drang und das Charakteristische und Bedeutende hoher stellte 
als das SchOne und das Typische. Es war dies in unserer Kunst und 
Literatur ein neuer Sturm nnd Drang mit aller Einseitigkeit eines solchen 
und mit vielen h&filichen Schlacken und mit noch viel mehr lächerlichen 
Übertreibungen, aus denen man aber doch die erfreulichen Anf&nge einer 
neuen und bedeutenden Kunstrichtung hervorwachsen sah. Aber wie immer 
man darQber denken und sich dazu stellen mochte, fraglos bedeutete sie 
— ob nur fQr heute oder fUr immer, ist schwer voranszusagen — eine 
Abwendung vom klassischen Kunstideal; eben deswegen beriefen sich auf 
sie mit Recht und Unrecht alle die, welche fOr dieses Ideal kein Ver- 
ständnis und kein Auge mehr hatten. Und endlich hatte — teilweise ein 
Nachklang der materialistischen Ära der fünfziger Jahre nnd des philo- 
sophischen Tiefstands in Deutschland — die berechtigte Bewnndemng für 
die gewaltigen Errungenschaften der Naturwissenschaften, der Medizin 
und der Technik die Beschäftigung mit den Geisteswissenschaften Ober- 
haupt und speziell mit der Altertumswissenschaft als ein dem modernen 
und praktischen Leben abgekehrtes Tun in der Schätzung der Zeit zarO<^- 
treten lassen, was sich bei manchen bis zur völligen Mißachtung steigerte. 
Dabei war auch der Spott Ober den unfruchtbaren Kleinkram des philo- 
logischen Studiums nicht ganz unverdient, und war Oberhaupt die moderne 
Opposition gegen eine in Spezialistentum sich bomierende Gelehrsamkeit 
und ein sich spreizendes Alexandrinertum, wie sie sich dann bald unter 
der Fahne Nietzsches sammelte, durchaus gerechtfertigt. Freilich konnte 
über Bflcher wie Ew. Haufes .natürliche Erziehung* (1889) oder über das 
neue Dogma von der Erziehung als einer Suggestion von der andern Seite 
der Spott reichlich zurückgegeben werden. Aber das vermehrte hOchstenB 
den ohrenbetäubenden Lärm, helfen konnte es nicht. 

So war es gekommen, dafi die Gymnasien als die Pflegestfttten der 
klassischen Studien die Gunst der Zeitgenossen vielfach verloren. Ton alten 
Seiten zugleich erfolgten die Angriffe, der Bestand unseres ganzen deutschen 
Schulwesens wurde in Frage gestellt, Petitionen um Abänderung desselben 
bedeckten sich mit Tausenden von Unterschriften, wogegen der zu Schutz 
und Trutz gegründete .Gymnasialverein* an Zahl erbeblich znrückblieb, 
und eine B^ut von meist wertlosen Vorschlägen zur Reform — der Minister 
von Gossler gab die Zahl derselben im Jahr 1889 auf 344 mi! — ver- 
mehrte das Chaos. Da galt es, zu sichten, zu klären und einen Ausweg 
zn finden, sei es, daß man das Alte stützen und energisch stabilieren oder 
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an seiner Statt ein Neues finden und bauen wollte. Und dazn sollte nun 
die Berliner Konferenz dienen, die .behnfs Beratung einer Reihe wich- 
tiger, das höhere Schulwesen in Preu&en betreffender Fragen* in den Tagen 
vom 4, — 17. Dezember 1890 in Berlin vereinigt war. Neben 40 preußischen 
Mitgliedern waren auch einige pädagogische Notabein aus anderen deutschen 
Staaten zugezogen. Doch gingen namentlich Bayern und Württemberg lieber 
selbständig vor und ordneten, noch bevor die Entscheidung in Berlin ge- 
fallen war, ihr hfiberes Schulwesen in der Weise, dafi wesentlich am Alten 
festgehalten, daneben aber auch manches Veraltete beseitigt wurde. Yor 
allem hat Württemberg das notorische Zuviel des Lateinischen in seinen 
Anstalten beschnitten, die Zahl der Unterrichtsstunden im humanistischen 
von 102 auf 81, im Realgymnasium von 91 auf 74/75 reduziert und die An- 
forderungen in der lateinischen Komposition erheblich beschränkt. In Berlin 
aber zeigte schon die Zusammensetzung der Konferenz, daä der Minister 
Ton Oofiler mehr eine Stütze für das Bestehende, als einen Antrieb zu Neu- 
bildung oder völliger Umgestaltung von den Geladenen begehre; die Ver- 
treter einer radikalen Reform waren quantitativ und qualitativ nur schwach 
vertreten, und auch die der Versammlung vorgelegten Fragen waren nach 
dieser Seite hin sehr vorsichtig gebalten. Allein gleich in der ersten Sitzung 
verrückte das entschiedene und temperamentvolle Dazwischengreifen Kaiser 
Wilhelms II., der sich in Erinnerung an seine eigenen Schuljahre in Kassel 
zum Anwalt der Überbürdungsklagen machte und gegen die Qymnasien den 
Vorwurf mangelnder nationaler Erziehung erhob und überraschenderweise 
besonders die Beseitigung der Realgymnasien als einer .Halbheit' forderte, 
den Versammelten das Konzept. Direkt ad imperatorem melius informandum 
zu appellieren schien keiner der zur Verteidigung Berufenen so recht den 
Mut zu finden, und so erhielten von dieser autoritativen Stelle aus die 
Anklagen non erst recht Nachdruck und Gewicht Die Beschlüsse der 
Versammlung aber trugen wohl infolge davon vielfach einen recht prinzip- 
tosen Kompromiß- and zuKlligen Majori t&tscharakter; und so war doch die 
Hauptfrage die, was die preußische Schulverwaltung ihrerseits auf Grund 
dieses teilweise wirklich .reichen und wertvollen Materials' nachträglich 
fUr .bestimmte Entschließungen fassen' werde. Ein Ausschuß von sieben 
Mitgliedern wurde eingesetzt, um das Material zu sichten und nach Be- 
such einer Anzahl hervorragender Schulanstalten in Preußen und anderen 
deutschen Staaten Vorschläge zur Verbesserung zu machen. Das Resultat 
aller dieser Verhandlungen waren dann die Lehrpläne vom 6. Januar 1892, 
deren Schtußredaktion im wesentlichen auf den Geheimrat Stauder zurück- 
gehen dürfte. Doch gehört es mit zum Charakter dieser individuallosen 
Periode, daß keiner der Räte dabei eine so einflußreiche Rolle spielte, 
wie früher Schulze oder Wiese oder Bonttz. 

Das wesentliche an diesen neuen .Lehrplänen und Lehraufgaben* 
war folgendes: nicht ratifiziert wurde, trotz des kaiserlichen Wunsches, 
der mit 35 gegen 8 Stimmen gefaßte Beschluß der Berliner Konferenz 
auf vollständige Beseitigung der Realgymnasien: ein blühendes Schul- 
wesen mit 174 Anstalten und 34—35,000 Schülern mit einem Federstrich 
aus der Welt zu schaffen, schien doch angesichts des Widerstands vieler 

24* 
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Städte, Damentlich aach Berlins nicht tnnlich. Dagegen trat eine erheb- 
liche Verminderong des klassischen Unterrichts ein, das Griechiache verlor 
4, das Lateinische am hninaniatischen Qymnasinm 15, am Realgymnasiam 
11 Standen. Damit war dieses letztere wieder so angfinstig gestellt wie 
vor 1882, ohne da6 man doch za sagen vennocbt hätte, wie die Nach- 
teile, die sich damals unzweifelhaft herausgestellt hatten nnd von Bonitz 
so ofifen and eindringlich zugestanden worden waren, künftig venmeden 
werden sollten; das Verlangen auf Znlassung seiner Abifairienten zom aka- 
demiscben Studium konnte infolge davon hinfort mit erneuter Energie nnd 
leider auch mit besseren GrOnden abgewiesen werden. Fast noch schlimmer 
stand es aber um das bumanistiacbe Gymnasium in Preofien mit seinen 
62 Lateinstunden; von ihm sagte man angesichts dieser weitgehenden 
Beschränkung des Lateinunterrichts mit Recht, es sei nunmehr selbst ein 
Realgymnasium mit Griechisch geworden. Da£ der lateinische Änfsatz 
fiel, war sehr erfreulich; doch hätte das schon längst geschehen sollen 
und ohne den Umweg über eine Konferenz geschehen können; denn die 
Zeiten, wo anf der Leipziger Philologenversammlung (1872) Eckstein sagen 
konnte: ,mit dem lateinischen Aufsatz ßlllt nnd besteht das alte Gym- 
nasium', waren eigentlich damals schon vorüber und diese Äa&erang ein 
tSrichter Anachronismns. Von den namentlich an den klassischen 
Sprachen ersparten Stunden kam dann eine in jeder Klasse dem Tarnen 
zu gut, und Überdies wurde aus hygienischen Grflnden die Zahl der Unter- 
richtsstunden ßberhaupt um 16 vermindert. Bezeichnend für den Sinn nnd 
Geist der ganzen Reform aber war, daß fOr das Deutsche, zum Teil gegen 
den Widerspruch hervorragender Schulmänner, die Stundenzahl vermehrt 
und von ihm gesagt wurde, es sei ,nehen dem Unterricht in der Religion 
und der Geschichte der ethisch bedeutsamste in dem Organismus unserer 
höheren Schulen*. In der Geschichte wurde die .Darstellung der Ver- 
dienste unseres Herrscherhauses auf sozialpolitischem Gebiete bis in die 
neueste Zeit herab* vorgeschrieben, und damit der Schale, schwerticb zum 
Heil des Ganzen, die Beteiligung an den sozialen und politischen Kämpfen 
der Gegenwart in einer ganz bestimmten Richtung zur Pflicht gemacht. 
Pädagogisch wurde im Gegensatz zu der von Bonitz gelassenen Bewegungs- 
freiheit zuviel bOreaukratisch reglementiert, und sogar, z. B. im Dentschen, 
die Auswahl der LektUre genau vorgeschrieben und zentralisiert. Von 
philosophischer Propädeutik, die sich seit Schutzes Zeit immer mehr hatte 
beschneiden und reduzieren lassen müssen, war in den Lehrplänen über- 
haupt nicht mehr die Rede, dagegen das Englische wenn auch vorläufig 
nur fakultativ eingeführt. Der Hinweis anf die Benützung von Anachau- 
ungsmitteln im Lateinischen, wofür Baumeister vorher schon durch seine 
Bilder aus dem griechischen und römischen Altertum in dankenswerter 
Weise gesorgt hatte, hing mit dem mannigfach spürbaren Einflufi der 
Herbartschen Pädagogik auf diesen Lehrplan zusammen. Das Abiturienten- 
examen wurde als notwendiges Übel festgehalten, aber Erleichterungen 
angestrebt, die freilich durch die darauf folgenden Verordnungen zum Teil 
sofort wieder in Frage gestellt wurden. Dagegen schädigte auch diesmal, 
und vielleicht schlimmer als je, die unselige Berechtigungsfrage den Auf- 
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ban der Schulen. Im Interesse der vielen, die um des Sinjfthrig-Freiwilligen- 
Scheines willen die Anstalten nur bis zum Scliln£ von Untersekunda be- 
suchen wollen, zerlegte man dieselben gewissermaßen in zwei selbständige 
Teile, ein unteres und ein oberes Qymnasimn, setzte an den Übergang von 
Unter- nach Obersekunda ein weiteres Examen, die sogenannte Abschlufr- 
prOfung, als ob wir des Ezaminierens im Deutschen Reich noch nicht genug 
hätten, und richtete den Lehrplan der sechs unteren Klassen so ein, dafi 
der Unterricht z. B. in der Geschiebte wirklich einen erstmaligen Abschluß 
an diesem Punkte erreichte. Dadurch war eine rationelle Gestaltung des 
Lehrptans fOr den dreijährigen Kursus oben erschwert, teilweise geradezu 
unmöglich gemacht, und so das Gymnasium in seiner Spitze und höchsten 
Bestimmung schwer geschädigt. Daher weigerten sieb auch die flbrigen 
deutschen Staaten außer Elaaß-Lotbringen mit Recht, mit dieser Einrichtung 
sich Preußen anzuschließen: in einer dramatisch bewegten Szene kam das 
in einer Sitzung der Reichsschulkommission entschieden zum Ausdruck. Bei 
den Realschulen war es umgekehrt für die aechsklaasigen Anstalten ver- 
hängnisvoll, daß sie einfach als Unterbau für die mit dem Danaergeschenk 
des akademischen Studiums der Uathemathik und Xaturwissenschaften 
beglückten Oberrealschulen angesehen wurden und ihr Lehrplan sich nach 
diesen richten sollte: noch mehr, als dies schon bis dahin in Preußen der 
Fall war, gerieten sie damit in Gefahr, ihre wahre Aufgabe aus den Augen 
zu vertieren, die darin besteht, für den kleinen Bürger und Handwe^er 
die richtigen Bildungsstätten zu sein. 

Terhandlnngen bbar Fragen des höheren Unterrichta. Berlin 4. bis 17. Dwember 
1800. Im Auftrag dsa Minkterinnu dei geiBtlichen, Unterrichte- nod Med mpaUngelegBii- 
lieiten heransg. 1891. CeutnlbUtt 1892. Wiebi-Ihkbb s. k. 0. Th. Zimlib, Dia Fragea der 
Schulreform. ZwOlf Torlesangen 1891. G. Schkid, Das neaKeiÜicfae .nationele* Gymnewnin, 
in Bchmids Geechicht« der Emehnng 5, 1 3. 887—458; diese ttberaoe MUfBhrlJclie und doch 
niebt vollständige BareteUnng der Reform von 1890/2 encbien in einem Zeitpunkt — 1901, 
wo sie bereits durch eine neue Refonnwelle Dberholt, also veraltet war, und ist der 
beste Beweis für das gleich ta Anfang gerügte Ungeaehick dea HeraaBgebere diaaee gtofi- 
»ngelegtea Werkes. 

8. Der Eindruck, den das Ergebnis dieser Schulreform machte, war 
im großen und ganzen ein entschieden unbefriedigender. Denen, die eine 
radikale Änderung gefordert hatten, waren die Konzessionen viel zu wenig 
weitgehend, sie meinten, im Grunde sei doch alles beim alten geblieben. 
Umgekehrt erklärten die konservativen Humanisten: magna pugna vidi 
aumuaf Sie klagten namentlich Über die erhebliche Verringerung der 
Stundenzahl für das Lateinische, wobei man unmöglich mehr das vorge- 
schriebene, unmöglich auch das wünschenswerte und notwendige Ziel er- 
reichen kOnne. Unbefriedigt war aber sicher auch der Kaiser, der offen- 
bar große und ganze Arbeit hatte machen wollen und nun sehen mußte, 
wie das Alte sich nicht so ohne weiteres verdrängen ließ, sondern höch- 
stens durch allerlei Kompromisse einzelnen seiner Wünsche Rechnung ge- 
tragen wurde. Und unbefriedigt war endlich auch das Pnblikum, das sich 
in seinen hochgespannten Erwartungen auf die mit so großem Applomb in 
Szene gesetzte Reform ebenfalls entweder unklar getäuscht sah oder, so- 
weit es aus Sachverständigen bestand, sich von der Berliner Konferenz 
nicht in dem Maße imponieren ließ, daß es das Resultat ihrer Verhandlungen 
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und die Lofarpläne von 1892 kritikloa und willig hingenommeD hätte. Eine 
Reihe von Schriften zur Schuhreform Qhte energisch Kritik an den BeschlOBseB 
der Schulkonferenz und im den neuen Lehrplänen, und so hatte die Be- 
foroi von 1892 gerade das, was dem Schulwesen nach der Unruhe und 
der Kampfstimmung der achtziger Jahre am meisten Not getan hätte, die 
Ruhe, den Frieden, die Stetigkeit, nicht gebracht. Und wenn auch das 
Interesse des Publikums, das ja für Schulfragen immer nur verübergehend 
zu erwärmen ist und sie gern als langweilig oder lästig beiseite schiebt, 
im allgemeinen rasch genug erlahmte und so allmählich der Lärm ver- 
stummte, so konnte man doch deutlich sehen, da& der Kampf um die Schul- 
reform noch nicht zu Ende sei und die neuen Lehrpläne keinen Abschloß 
und definitiven Frieden bedeuten. 

Hinsichtlich der vor allem angefochtenen Stundenzahl für das Latei- 
nische erkannte die BehOrde selbst die Ünvollkommenheit ihres Werkes 
an, wenn sie es nicht nur stillschweigend zuließ, daß an einzelnen huma^ 
nistischen Oymnaaien über das festgesetzte Ha£ hinausgegangen wurde, 
sondern es 1895 auf Grund der gemachten Erfahrungen ausdrücklich 
gestattete, diese Zahl in Obersekunda und in den beiden Primen der 
Gymnasien und Realgymnasien je um eine Stunde zu vermehren; es 
werde dies auch der alten Geschichte zu gute kommen, in deren Be- 
schränkung auf eine Klasse in dem oberen Kursus man ebenfalls eine 
schwere Schädigung des humanistischen ünterrichtsbetriebs und seiner Auf- 
gaben erblicken zu müssen glaubte. War hiermit nach dieser Seite hin 
eine Konzession gemacht, so lie&en sich auf der andern naturwissenschaft- 
lichen Seite immer dringendere Stimmen vernehmen, die forderten, daß den 
realen Wissenschaften ihrer längst schon gewonnenen Bedeutung und 
Machtstellung entsprechend im Unterricht mehr Gewicht beigelegt und die 
Gleichwertigkeit der durch sie gewonnenen Bildung auch tatsächlich an- 
erkannt werde. Die Verhandlungen der Xaturforscherversammlung von 1898 
ließen vermuten, daß ein neuer Sturm im Anzug sei. Und ebenso drang 
der allgemeine deutsche Realschulmänner verein bei seinen Delegierten- 
Versammlungen immer wieder und mit allem Nachdruck auf Zulassung der 
Realgymnasiumsabiturienten zu dem ihnen immer noch verschlossenen medi- 
zinischen Studium. Endlich traten auch die technischen Hochschulen in 
den Kampf ein. Als sie bei dem denkwürdigen hundertjährigen Jubiläum 
des Charlottenburger Polytechnikums im Jahre 1899 durch Verleihung des 
Promotionsrechts zum 3)r. 3ng. neben den alten Universitäten als gleich- 
wertig anerkannt wurden, erhoben sie sofort mit Lebhaftigkeit ihre Stimme 
gegen die Übliche Vorbildung auf den Gymnasien und gegen die .ver- 
altete scholastische Methode, das Wissen ohne ESnnen, das Hören ohne 
Anschauung, die Überlastung durch anverstandene Begriffe und das Ur- 
teilen ohne Erfahrung, die Kritik ohne Kenntnis der Tatsachen* ; freilich, 
fQgte ihr Sprecher im Eifer der Kritik hinzu, ,geben auch die Schulen 
realer Richtung im wesentlicben keine für das Leben ausreichende Vor^ 
bildung*. Auch erhoben sie die spitzige Frage, ob denn der Qeist des 
klassischen Altertums von nnseren Denkern und Dichtem nicht soweit auf- 
gesogen und in deutsches Wesen umgesetzt sei, daß man nicht inuner 
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wieder jeden Gebildeten zu den Quellen zurückzuführen brauche und ihn 
nötigen mUsse, auch mvita Minerva sich mit ihnen zu befassen. 

Trotz solcher Strömungen und Sturmzeichen war mau aber doch aufs 
äufierste Dberrascht, als im Juni 1900 schon wieder eine Schulkonferenz 
in Berlin zusammengerufen und damit eine üieugestaltung des Lehrplans 
in AngrifF genommen wurde. Ich hatte 1894 den Lehrplänen von 1892 
eine Lebensdauer von zehn Jahren geweissagt, sie damit aber immer 
noch etwas zu hoch eingeschätzt: die zweite Berliner Konferenz kam 
9*/i Jahre nach der ersten, die neuen Lehrpläne vom 3. April 1901 schon 
9>/4 Jahre nach den vorangehenden. Es erinnert das doch einigermaßen 
an das, was oben (in, 1) Ober die rasch anfeinanderfolgenden Reformen am 
Straßburger Gymnasium zu Anfang des siebzehnten Jahrhnnderts gesagt 
worden ist. 

Schon die Zusammensetzung dieser neuen Berliner Konferenz war 
interessant: hinter den UniversitAts- und Polytechnikumsprofessoren traten 
diesmal die Schulmänner an Zahl erheblich zurück, auch das Fach der 
Pädagogik an Universitäten war nur noch durch eins einzige Stimme re- 
präsentiert. Umgekehrt hatte die Schulverwaltung das Heft ersichtlich 
fester in der Iland behalten als 1890, wo sie das Schiff doch allzusehr 
hatte b-eiben lassen, wie es wollte. Dementsprechend war auch die Zahl 
der Fragen eine beschränktere, die Dauer eine kürzere, und auch das Inter- 
esse des Publiknme an den Verhandlungen war bei weitem geringer als 
das erste Hai. 

Für das Verhalten der Regiemng zu den Ergebnissen der Konferenz 
gab dann ein kaiserlicher Erlafi vom 26. November 1900 die Direktive. 
Ungeteilten Beifall fand der Beschluß, der die möglichst rasche Beseiti- 
gung der anglücksetigen Abschlußprüfung forderte. Noch im gleichen 
Jahr wurde er denn auch von dem Unterrichtsminister Studt durch Er- 
laß vom 20. Dezember ratifiziert; bei der Versetzung nach Obersekunda 
und der Erteilung des Einjäbrig-Freiwilligen-Zeugnisses sollte fortan ledig- 
lich nach den für Klassenversetzungen geltenden Grundsätzen verfahren 
werden. Ein schwerer Mißgriff war damit glücklich beseitigt. 

Einen Fortschritt bedeutete aber unzweifelhaft auch die Antwort 
auf die erste der der Konferenz vorgelegten Fragen: .Wer die Beife- 
prüAmg einer neunklassigen Anstalt bestanden hat, hat damit die Be- 
rechtigung zum Studium an den Hochschulen und zu den entsprechenden 
Berufszweigen für sämtliche Fächer erworben.* Und da auch dieser Be- 
schluß von Seiten der Schulverwaltung acceptiert wurde, so hatte damit 
im Prinzip wenigstens der Realismus seine lange und zäh verfochtenen 
Ansprüche durchgesetzt, das .Gymnasialmonopol" war verschwunden. 
Bald erfolgte denn auch eine reichsgesetzliche Neuregelung dos medizi- 
nischen Studioms, wodurch dasselbe den Realgymnasialabiturienten frei- 
gegeben wurde. So sehr man das begrüßen und sich freuen muß, daß 
damit dem peinlichen Fragen nach dem Woher der Vorbildung ein Riegel 
vorgeschoben wurde, so ist doch auch heute noch nicht alles erreicht. Von 
juristischer Seite erhebt man noch immer Einspruch gegen die Zulassung 
von Bealgymnasiumsabiturienten zum Studium der Rechtswissenschaft. 
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Die Qleichwertigkeit der drei neanklassigen Anstalten ist also noch immer 
nur eine prinzipielle, durchgeführt ist sie noch sieht Schon die Konfe- 
renz hatte darauf hingewiesen, daß dieselhen fOr die verecfaiedeaen Berofs- 
zweige in verschiedener Weise vorhereiten; sei daher von einem jungen 
Mann eine nicht geeignete Anstalt gewählt worden, so hahe eine aus- 
reichende Ergänzung durch Besuch von Vorkorsen auf der Hochschule 
oder in sonst geeigneter Weise zu erfolgen. Und so sind denn auch 
bereits an verschiedenen deutschen Universitäten solche Vorkurse für 
Lateinisch namentlich eingerichtet worden, damit die Studenten sieb in 
raschester Weise natürlich die nötigen Eenntnisse zur Lektüre der 
lateinischen Rechtaquellen erwerhen kOnnen. Dafi aber das nicht die 
Aufgabe der UniversitAten ist, sondern diese damit einigermafien auf 
den Standpunkt einer Presse und Schnellhleicfae berabgedrQckt werden, 
liegt auf der Hand. Noch größer aber ist die Oefahr, daß dadurdi der 
Schein entsteht, als könnte auf diese leichte Weise in zwei knrzen Se- 
mestern gelernt werden, wozu die hnmanistischen Gymnasien Jahre 
brauchen; da£ es sich hier nur um ein ganz Oberflächliches und Unvoll- 
kommenes handeln kann, würde auf die Dauer nicht im Bewu&tsein er- 
halten werden können. Umgekehrt ist die Verleihung des Rechtes zum 
Studium an die Abiturienten von Oberrealsohulen solange eine GeEafar fOr 
diese, als das Studium für ein besonders .Vornehmes* angesehen wird, 
und daher die Oberrealschulen einen Stolz und eine Ehre darein setzen, 
Studenten zu züchten. Ihre Aufgabe muß nach wie vor bleiben, neben 
der Vorbildung zum Besuch der technischen Hochschulen für Handel und 
Industrie im großen Stil zu sorgen, wie die vier- bis sechsklassigen Real- 
schulen für den kleinen Bürger und Handwerker die richtigen Anstalten 
sind und bleiben müssen. Nicht die ausdrückliche amtliche Bezeichnung 
der für .jedes Studium geeignetsten Anstalt*, sondern die Sitte und der 
gesunde Menschenverstand müssen hier schließlich das Richtige bringen; 
einstweilen aber ist den Realschulen allen, vor allem den Oberrealschulen 
mit Beziehung auf dieses Danaergeschenk zuzurufen: .Hein Sohn, hüte 
deine Seele vor dem Karrieremadien I* 

Eine weitere der Konferenz zur Entscheidung vorgelegte Frage war 
die, ob eine Verstärkung des lateinischen Unterrichts an Realgymnasien 
nötig erscheine? Daß die reduzierte Zahl von 43 Lateinstunden zum Leben 
zu wenig und zam Sterben zu viel sei, hätte man sich freilich schon 1892 
durch die Erinnerung an Bonitz gesagt sein lassen kennen und sollen; die 
Erfahrungen dieser acht Jahre hatten anch jetzt wieder nur aufs evidenteste 
gezeigt, wie Recht er seiner Zeit gesehen hatte. Nichtsdestoweniger 
erklärte die Konferenz von 1900 .mit überwiegender Mehrheit*: .Eine 
Verstärkung des lateinischen Unterrichts am Realgymnasium hat nicht 
durch Vermehrung der Stundenzahl zu erfolgen*, womit sie zwar die Not- 
wendigkeit einer .Verstärkung' dieses Unterrichts anzuerkennen schien, 
im übrigen aber sich der Kritik eines ihrer Mitglieder — es war be- 
zeichnender Weise der Vertreter des Militär-Erziehungs- und -Bildongs- 
weeens — anschloß, der erklärte: .die Erfolge im Lateinischen entsprechen 
nicht der Zahl der dafür ausgesetzten Unt«rrichtastunden*, und dem Real- 
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gymnasium Behr von oben berab empfahl, ,ini Latein mit den biaberigen 
Mitteln besser za wirtschaften' ! Aber schon am nUcbstfolgenden Tage 
gab Professor Harnack die fOr eine Konferenz von , Sachverständigen* frei- 
lich mehr als seltsame Erklärung ab, dieser Bescblufi .beruhe wohl auf 
einer nicht vollständigen Information', er halte ihn nnn ,fQr einen vor- 
schnell gefaxten und bedaure ihn'. Und diesem Verwerfungsurteil scblofi 
sich dann erfreulicherweise aach die 3cbnlverwaEtang an und erhöhte die 
Zahl der Lateinstunden im Realgymnasium von 43 auf 49. Da£ man da^ 
mit nun endlich das Richtige gefanden und das letzte Wort gesprochen 
habe, ist bei dem unaufhörlichen Hin and Her von ursprünglichen 44 zu 
54, von 54 zu 43, von 48 zu 49 auch jetzt wieder nicht anzunehmen. 
Die Zahl der Lateinstunden an den wQrttembergiscben Realgymnasien be- 
trügt auch heute noch 74 — 75, gegenüber 81 am humanistischen Gym- 
nasium. 

Handelte es sich hier nur am das Plus oder Minus von ein paar 
Standen, so stand dagegen hinter der Debatte Ober das Griechische eine 
allgemeine Bildangs&age grofien Stils auf der Tagesordnung. Daß es 
ausgeschlossen sei, am Gymnasium an Stelle des Griechischen Englisch 
wahlfrei zuzulassen, and im allgemeinen nicht angezeigt erscheine, den 
Anfeng desselben tiber die Untertertia hinaofzuschieben, darflber waren 
die Versammelten rasch einig. Aber dag diese Fragen überhaupt gestellt 
werden konnten, und daS der Professor der klassischen Philologie an der 
Universität zu Berlin, Ulrich von Milamowitz-MOllendorff in seinem Gut- 
achten über den griechischen Unterricht auf dem Gymnasium voraussetzte, 
daS künftig nur noch die letzten vier Schuljahre, wenn auch mit neun 
wöchentlichen Standen dafür zur Verfügung stehen, war an sich schon 
bezeichnend und bedrohlich genng. Viel wichtiger aber war, daß er, ohne 
anf erheblichen Widerspruch zu stoßen, einen völligen Umschwung in 
unserer Stellung zum Griechentum konstatieren und proklamieren konnte. 
„Die Antike als Einheit und Ideal ist dahin, die Wissenschaft selbst hat 
diesen Glauben zeratOrt; was unser Gymnasium jetzt geben will, ist der 
verkümmerte Rest von dem, was vor hundert Jahren für die damaligen 
Bedürfnisse gesucht und anfgefanden war', d.h. von jener ästhetischen und 
hamanen Menschenbildung, wie sie die Wolf und die Wilhelm v, Humboldt 
bei den Griechen allerdings gesucht und gefunden hatten. Dieses ,Voi^ 
bildliche' soll nun aufgegeben werden. Dagegen wies Wilamowitz dar- 
auf hin, daß eine anderthalbtausendj&hrige Periode der Weltkultur, nicht 
nur die Grandlage, sondern sozusagen ein Typus der ansern, griechisch 
sei, daß von allen Seiten unseres Denkens die Fäden unmittelbar nach 
Hellas führen und dort die gemeinsamen Vorfahren aller modernen zivili- 
sierten Volker aufzusuchen seien. Die Aufgabe sei daher nicht, ein aus- 
schließlich (sie!) ästhetisches Interesse zu befriedigen oder das Griechen- 
tam als absolut vorbildlich zu betrachten, sondern es gelte, diese ganze 
Weltperiode, mit der wir zusammenhängen, diese historische Einheit in 
ihrer geschichtlichen Bedingtheit und Beschränktheit zq erfassen, das In- 
teresse sei also hinfort ein ausschließlich historisches. Als praktische 
Konsequenzen ergeben sich daraus nach Wilamowite die Erleichterang der 
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tAemeatMTBa Onunmatik, die We^usoDg der AceaiUebre and des Sdira- 
bens der Accente dnrcli die Sc^Dler, die Beseitigiuig der attiBdiea GrBm- 
matik nnd der Beginn mit dem bomoischen Griechisch und mit Homer. 
Während aber Homer und Herodot die LektSre in Seknndm, Piaton and 
die Tragiker die io Oberprima beherrsdeo, mfisse Bir Unterprima an Lese- 
bncb geecbafifen werden, dae ans einen Einblick gebe in jene ganze an- 
derthalbtaasendjährige Knltor und also Stfidke von Solon and Tha^dides, 
von Aristoteles and Plafon, von Eoklid nnd Dioklee, von Clemens Alexao- 
drinos nnd der Schrift nc^ vifme^, von Dionysios Thrax, von Straboo and 
Hippokrates enthalten solle. Fflr einen solchen griechischen Unterridit 
sei endlich anch ein .neuer Lehrer des Griechisdien* nOtig, dem sogar 
,eine vornehme Stellang im Eolleginm* zogewieeen werden mfiaae. 

Die Konferenz lie& sich anf diese Gedanken selbst, die ja im einzelnen 
vielfach nicht neu waren, nicht näher ein, wohl aber schlofi sich ihn«i die 
Schnlverwaltung, wenn aach einstweilen noch zaghaft nnd vorsichtig an. 
WUamowitz hatte n&mlich inzwischen unter Mitwirkong einiger Schal- 
mKnner ein griechisches Lesebncb so, wie er es fttr die Konferenz skizziert 
hatte, verflfFentlicht ; darüber heifit es in den Lehrplfinen von 1901: .Das 
in H und I etwa (sie) in Gebrancfa zn nehmende Lesebuch hat die Auf- 
gabe, neben der ästhetischen Anffassung auch die d«i Zosammen- 
bang zwischen der antiken Welt und der modernen Enltnr aufweisende 
Betracbtung zn ihrem Elechte zu bringen.' Und wirklich wurde das Lese- 
buch da und dort alsbald eingeführt, sogar von einzelnen jQngeren Univerai- 
tätsdozenten darllfoer Vorlesungen oder Übungen angekOndigt, wie ja 
WUamowitz selbst dafDr Ferienkorse gefordert hatte, .welche von tBchtigen 
Universitätslehrern gebalten, in acht Tagen (sie) nicht nur in die Texte 
einfßhren, sondern die Aufgabe dieses ganzen Unterrichts richtig anzu- 
fassen lehren kflnnen'. So rasch war Wilamowitz aus einem Saulas ein 
Paulus geworden: «iLhrend er noch 1892 von einer HQcksicfatnahme des 
philologischen Universitätaprofessors auf die BedOrfoisse des Gymnasial- 
lebrers nichts hatte wissen wollen, hatte er sich 8 Jahre später in einen 
akademischen Scbulreformer umgewandelt; und zahlreich und laut waren 
an Universitäten nnd Schulen die, die ihm zujubelten und Heeresfolge 
leisteten. Dagegen wurde auf der anderen Seite aufs bestimmteste vor 
diesem neuen Weg als einem abschüssigen gewarnt: mit diesem romanti- 
sierenden Historismus wecke man keine Begeisterung fQr das Griechische; 
wir leiden ohnedies schon an einer ÜberfUlle des Geschichtlichen in unserer 
Kultur, nun solle auch noch das Griechische, das den Geist der Freiheit 
und der Schönheit in ihr vertrete, auf dieses tote Gleise geschoben wer- 
den, daran mttfite es zu Grunde gehen. Auch der neue Lehrer des Grie- 
chischen wecke solches Totengebein wie Dioklea oder Hippokrates oder 
Strabon oder die Didache in der E*rima nicht zum Leben auf. Und von 
dem oben darüber hinstreifenden Durchjagen der Schüler durch viele 
Jahrhunderte griechischer Kultur in einer Chrestomathie fürchteten manche 
ein wertloses enzyklopädisches Allerweltswissen, das kein Wissen sei, und 
sahen darin deuüich den Anfang des nahen Endes, das sie dann nicht 
einmal allzusehr mehr bedanem würden. Eine endgültige Entschudung 
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ist nstOrlioh beute noch nicht möglich, ea sind Hoffnungen, es sind Be- 
fUrchtnogen, die sioh auf die Zukunft beziehen.*) 

Endlich Iie& sich auch diese Konferenz die Förderung der körperlichen 
Übungen angelegen sein. Von der ÜberbOrdungsangst hatte eie Bich offen- 
bar erfreulich frei gemacht, anbedenklich wurde die 1892 stark redu- 
zierte Zahl der Unterrichtsstunden wieder vermehrt. Dagegen nahm sie 
sich neben dem Turaen mit Eifer auch des Spielens an. Schon der Minister 
von Go&ler hatte auf die Wichtigkeit der Jugendspiele hingewiesen, in Gör- 
litz hatte man die Sache inzwischen achulmfifitg organisiert, und Herr von 
Schenckendorff hatte daraus eine Art von Volksbewegung zu machen ge- 
sucht. Dia beiden Berliner Schulkonferenzen haben sich dieser Bewegung 
angeschlossen und die naheliegenden Einwände gegen die Verstaatlichung 
des Spiels unberücksichtigt gelassen. Die zweite Konferenz von 1900 be- 
schritt aber vollends eine schiefe Ebene, wenn sie bescblofi: ,Dem Sport, 
namentlich dem Wassersport solle auch fernerhin besondere Aufmerksam- 
keit geschenkt werden.' Welche üblen Konsequenzen sich gerade ans der 
sportmäßigen Betreibung dieser Jugendspiele sowohl fUr das Lernen und 
den Fleiß, wie für die Moral der daran beteiligten SchUler und iför unsere 
ganze Volksmoral Oberhaupt ergeben, das wurde ttbersehen und war doch 
längst schon in einer Reihe drastischer Fälle zu Tage getreten, aacfa 
Öffentlich von Direktoren, Lehrern and Moralisten mehrfach beklagt worden. 

Teriirnndlnngen Dber Fragen des hDhemi üntemehta. Berlin 6. bis 8. Jnni 1900. 
HftUe 1901. QriechiBchesIiMebnchTon Ulrich ToxWiLiNowm-Hflu.iiiDOBFF, 2Bbidel902. 
Ta. ZiMLBB, Allgemeine P&dagogik 1901. Wimk-Ibkkb, Dm habere Scbulweaen in Frenfien, 
Bd. 4. 1902. 

9. Noch ein anderes beschäftigte die Konferenz, eine neue Schul- 
gattung, die inzwischen entstanden und in pädagogischen wie in Eltern- 
kreisen ein Gegenstand lebhaften Interesses und vielfacher Debatte geworden 
war, die Reformschale speziell nach dem Frankfurter System. Längst 
schon waren Vorschläge gemacht worden, den verschiedenen Schulgattungen 
einen einheitlichen unterbau zu Grunde zu legen (Einheitsschule) und sie 
erst in höheren Klassen durch Gabelung in humanistische und realistische, 
in Schulen ohne und mit Griechisch auseinandertreten zu lassen; es sollte 
dadurch namentlich die Entscheidung über den zu wählenden Beruf mög- 
lichst lange hinaosgeschoben und fOr Schüler und Eltern erleichtert wer- 
den. Auch der Beginn des fremdsprachlichen Unterrichts mit Französisch 
statt mit Latein war mehrfach empfohlen, auch schon wiederholt versucht 
worden. Schlee in Altena war der erste, der 1878 ein Realgymnasium 
auf diese Weise einrichtete, es also mit einer Realschule durch einen ge- 
meinsamen lateinloaen TTaterban verband. 1890 kam der Bürgermeister 
Adickes von Altona in derselben Eigenschaft nach Frankfurt a. H. und 
traf hier mit dem geistreichen and geistig beweglichen Gymnasial- 
direktor Reinhardt zusammen. Auf diese Verbindnng geht wohl 

') Die breite &Srtarang der Kenferens | men, batta aber in der Hanptaacbe doch gani 

aber die Notwendi^eit, im Geachiabtannter- • andere rein persönliche Grllnde, nod ist aach- 

richt die rOtnische Kaiseneit atOrker ala bis- \ lieh eine Einselheit ohne alle prina^lle 

her sa betonen, hing teilweise wofal mit dieser Bedentong. 

nesen AaRasBiug des Griechiachen nuam- | 
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der Fnuikforter Lehrplan zarück, wenn auch die Motive bei den beiden 
Hännern verschiedene sein mochten. Reinhardt war ein eifriger Freund 
der klassischen Sprachen, speziell der griechischen; er glaubte ne viel- 
leicht mehr, als sie es damals wirklich schon waren, in ihrem Be- 
stände gefährdet and hoffte sie durch weitgehende Konzessionen an die 
realistische Richtnng nnd an den ganzen (Zeitgeist' retten zu kOnnen. 
So war es ihm nicht sowohl um den gemeinsamen unterbau nnd die ftofie- 
ren Vorteile der sogenannten Einheitsschule zu tun, als vielmehr am einen 
neuen , sozusagen moderneren und verkürzten Lehrplan selber, den er 
energisch und geschickt zugreifend in der Weise entwarf, dafi der Unter- 
richt in fremden Sprachen in Sexta mit dem Französischen beginnen, das 
Lateinische erst in Untertertia hinzu kommen nnd mit dem Griechischen 
gar erst in Untersekunda angefangen werden sollte. Die Zahl der latei- 
nischen Stunden betrug 52, die der griechischen 32, das Französische 
hatte in den drei unteren Klassen je 6, nachher nur noch 2, zusammen 
also 30 Stunden. 

Das Vorgeben Reinhardts wurde von der preußischen Unterrichts- 
verwaltung zunächst toleriert, bald sogar begCnsdgt. Man sah darin ein 
wertvolles Experiment, fOr das es, wie einst f&r das Dessauer Philan- 
Üiropin, auch an der notwendigen Reklame nicht fehlte. Von nah nnd 
fem strOmten die Besucher herbei, um sich den Lehrbetrieb des Gtoethe- 
gymnasiums anzusehen, und wenn auch die Urteile nicht alle gleich günstig 
lauteten, so mußten doch alle zugeben, daß hier TOchtiges geleistet werde, 
was sich dann auch bei der ersten Abiturientenprilfung im Jahre 1901 
durchaus bestätigte. Zu verkennen war freilich nicht, daß man es an 
diesem Gymnasium mit einer vielfoch besonders begOnstigten Anstalt zu 
tun habe. Der Minister selbst erklärte: .Wir haben in Frankfurt eine ganz 
außerordentlich tUchtige, besonnene, tüv die Sache eingenommene, erfahrene, 
selbstbewußte Leitung und ein Elitelehrerkollegium*; auch die hervor- 
ragende Befähigung der aufgeweckten Frankfurter Jugend nnd die Sorgfalt 
bei der Versetzung in die h&heren Klassen wirkten nach derselben Richtnng 
fordernd mit. Und so konnte man immerhin zweifeln, ob, was hier fraglos 
gelungen war, anderswo unter anderen minder gQustigen Verhältnissen 
ebenso erfolgreich ausfallen werde. Das konnte nur durch weiteres Ex- 
perimentieren entschieden werden. Wie es daher dankenswert war, daß 
die Schulverwaltung die von ihr zugesagte größere Bewegungsfreiheit hier 
in Frankfurt hatte walten lassen, so war es gewiß richtig, daß nun auch 
an anderen Anstalten und in anderen Städten solche Schulen — Gymnasien 
sowohl als Realgymnasien — zugelassen wurden. Und da die Städte, wohl 
vor allem durch den .nicht zu unterschätzenden sozialen Vorteil', d. h. den 
gemeinsamen Unterbau und die damit zusammenhängende größere Billig- 
keit da^r eingenommen, sich ffir diese neue Form mehr und mehr er- 
wärmten, so nahm die Zahl der Reformschulen in den letzten Jahren rasch 
zu. Unter diesen Umständen erklärte die Berliner Konferenz von 1901 
mit Beziehung auf diese Schulen: ,Es ist zur Zeit nicht ratsam, einen 
gemeinsamen Unterbau für die drei Arten der höheren Lehranstalten 
durch Beginn mit dem Französischen und Hinaufräckung des Lateini- 
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Bchen allgemein einzurichten. ladessen wird einer zweckenteprechenden 
WeiterfQbruog des damit in Altena, Frankfurt a. U. und an anderen 
Orten gemachten Verauchee nicht entgegenzutreten und eine allmähliche 
Erweiterung desselben zu fördern sein.* Der letztere Zusatz, der ursprQng- 
lieh nicht beabsichtigt war, zeigte die wachsende Zustimmung auch der 
Eonferenzmitglieder zu dem Vorgehen Reinhardts. 

Am 18. and 19. November 1901 aber hielten die Vertreter dieser neuen 
Schulgattung selber unter sich eine Konferenz in Kassel ab, um die bis- 
her gemachten Erfahrungen auszutauschen und allerlei strittige Punkte 
und sachliche Schwierigkeiten zu besprechen. Schon äußerlich war es ein 
Erfolg: drei&ig Refonnanstalten waren hier durch ihre Direktoren vet^ 
treten, and die äußere Ehrung des Leiters der Versammlung, des Direk- 
tors Reinhardt durch den Oberprftsidenten der Provinz Hessen-Nassau 
sicher eine wohlverdiente, und auch inhalüich klang es in Reinhardts 
Rede am Schluß der Debatte Aber die gemachten Erfahrungen im allge- 
meinen stolz genug, wenn er konstatierte: ,Der Eindruck, den wir ge- 
wonnen haben, ist der, daß unsere Anstalten auf gutem Wege sind und 
einen erfreulichen Fortschritt genommen haben ; keiner der Kollegen hat 
sich dahin ausgesprochen, dafi er die Keformanstalt wieder in eine andere 
umwandeln möchte; wir arbeiten vielmehr mit Freudigkeit an dem Werke; 
das Gesamtergebnis ist also ein günstiges." Es ging ein frischer Zug 
ernsten pädagogischen WoUens und K9naena und der wohltuende Geist, 
echter Begeisterung fUr die Sache durch alle die Verhandlungen durch, 
was man von dem seit 1890 bestehenden Qymnasialverein und seinen 
Versammlungen nicht immer rtlhmen kann; es ist doch nicht nur die Ver- 
teidigungsstellung, die ihnen den Stempel des Matten und Greisenhaften auf- 
drückt. Aber ein gewisser Dämpfer fOr die in Kassel versammelten Re- 
former war es doch, als der Schulrat, dem das Qoethegymnasium in Frank- 
furt zur Aufsicht unterstellt ist, auf die absonderliche, befremdende Art 
mancher Fehler im Lateinischen hinwies, ,die erkennen lasse, daß es 
den SchOlem der oberen Klassen noch nicht gelungen sei, zu einer unmit- 
telbaren Vertrautheit mit der Sprache zu gelangen.' Und manches von 
dem, was von den Vertretern dieser Anstalten selbst als Uangel und 
Schwierigkeit zugegeben wurde, machte doch den Eindruck, als ob das 
nicht bloß Übergangsschwierigkeiten seien, sondern in der Sache selbst 
liege. So klagten die Lehrer der Mathematik und der Naturwissenschaften 
Über eine gewisse ZurUckdrängung des mathematisch-naturwissenschaft- 
lichen Unterrichts, namentlich auch auf dem Realgymnasium, und ver- 
langten daher noch einmal eine Herabsetzung der Unterrichtsstunden für 
das Lateinische. Auch die Überbürdungsgefabr wurde von verschiedenen 
Seiten stark betont; und zwar treffe sie nicht bloß den Schiller, sondern 
vielleicht noch mehr den Lehrer an solchen Anstalten. Als Reinhardt 
resümierte: ,beim Gymnasium ist tatsächlich keine Überbürdung vorhan- 
den*, stieß er auf entschiedenen Widerspruch in der Versammlung, und 
vom Realgymnasium gab er selbst zu, dafi die Gefahr einer solchen aller- 
dings nahe liege. Noch tiefer führte wohl das Bedenken, ob nicht durch 
das Hinaufrücken des Lateinischen nach Untertertia wie im fi'anzOsischen, 
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80 aach im deutschen Unterricht die gramm&tische Schnlnng allza stark 
in den Vordergrund treten mÜBse, und dieser, dadurch um seinen eigent^ 
liehen sachlichen Wert verkürzt werde. Anders ansgedrUckt ist die Frage 
die, oh nicht das Lateinische da, wo es einmal gelehrt wird, durchaus der 
.grammatische Knecht* für alle zu sein habe, und ob man darum wohl 
daran tue, es von den drei unteren Klassen, wo der Grand zur gramma- 
tischen Schulung gelegt werden muß, auszuschUe&en und so gerade hier 
die in ihm vor allem liegende sprachbildende Kraft ungenatzt zn lassen. 
Dieses Bedenken wurde auf der Konferenz selbst nicht erhoben und nicht 
gehoben. Es ist der ganz prinzipielle Einwand gegen diese Schulgattung 
Oberhaupt: wo Lateinisch gelehrt wird, da mu& mit ihm der Anfang ge- 
macht werden, weil es zu dieser grammatischen Knechtsstellung so recht 
eigentlich geschaffen ist, und dadurch der andere Sprachunterricht von 
allem Zuviel der Qrammatik entlastet werden kann. Endlich scheint auch 
der Obelstand hier sowenig wie auf den alten Anstalten ganz beseitigt zu 
sein, daß man die etwa vorhandenen lateinlosen Abteilungen als eine Art 
Befugium fOr die minder begabten Schüler ansieht und befaandelt und sie 
dadurch trotz aller papiemen Gleichwertigkeit den .vornehmeren* latei- 
nischen Klassen und Schulen gegenüber degradiert. 

Einstweilen aber breiten sich die Reformschulen, zum Teil auch ao&ei^ 
halb Preußens, mehr und mehr aus, und es muß nun abgewartet werden, 
. ob nicht doch, wenn der Reiz und der Ansporn der Neuheit verschwunden 
ist, durch sie eine weitere Herabminderung der Leistungen in den alteo 
Sprachen erfolgen und dadurch diesen hier am Ende das Grab ge- 
graben wird. Auf der anderen Seit« haben sie aber jedenfalls den erfreu- 
lichen Beweis geliefert, dafi tficfatige und begeisterte Lehrer in erheblich 
kürzerer Zeit als bisher zu denselben Zielen kommen können, wie sie die 
alten Gymnasien sich gesteckt und ihrerseits oft mindestens nicht voll- 
kommener erreicht haben. Und auch das ist erfreulich, daß die Schul- 
verwaltung diesen neuen Schulen ein größeres Maß von Freiheit einräumt 
und gestattet, daß an ihnen wirklich einmal wieder nach allerlei Seiten 
hin individualisiert werden darf. So ist an diesem einen Punkte wenig- 
stens der Druck des so schwer auf unserem deutschen Schulwesen lasten- 
den Bureaukratismns erleichtert worden. 

Zu den Verhandlungsgegenständen in Kassel gehörte auch die Frage 
des neuspracblichen Unterrichts, um dessen Gestaltung schon seit 
etwa zwei Jahrzehnten heftig gestritten wird. Es ist der Gegensatz der 
alten synthetischen und der neuen analytischen Methode. Eine Zeitlang 
schien es, als ob die Vertreter dieser letzteren bereits entscheidend ge- 
siegt hätten; neuerdings aber erhebt sich gegen sie eine Beaktion, ihrer 
Zeitschrift ist von Anhängern des Alten zur Vertretung dieses Standpunktes 
eine eigene neue entgegengestellt worden, und auch in den Schnlen mnA 
manche früheren Anhänger der neuen Methode stutzig oder geradezu ab- 
trünnig geworden. Diese Beform, die teilweise auf Gedanken von Perthes 
Über den lateinischen Unterricht zurückgeht, will vor allem von der leben- 
digen Sprache, vom gesprochenen Wort ausgehen und beginnt daher statt 
mit der Grammatik mit Sprechübungen, statt mit Paradigmata mit Sätzen, 
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sie verwirft das Übersetzen, namentlich in das FranzOsiscIie, and will von 
Anfang an mit den Kindern im fremden [diom reden. Mit Recht wurde 
auf der Kasseler Konferenz der Vorwurf der .UnwissensohaftUchkeit', 
den man dieser neuen direkten Methode noch immer zu machen liebt, als 
unbegründet zurückgewiesen, und ebenso verteidigte man sie gegen das 
Wort: ,nach der neuen Methode lernt man keine Grammatik*. Sicher- 
lich ist es interessant und instruktiv, aus dem Lehrstoff selbst die Schiller 
bestimmte grammatische Erscheinungen zusammenstellen und sie hieraus 
das Gesetz ableiten eu lassen; man kann mit den yerteidigern der Methode 
geradezu sagen, dafi dieses induktive Verfahren vielmehr ,znr Sicherung 
grammatischer Erkenntnis* beitrage. Erschwert ist die Aufgabe nur für 
den Lehrer, der sozusagen unvermerkt Grammatik zu treiben, Vollständig- 
keit und Ordnung in diese scheinbar znfftUig und sporadisch erworbenen 
grammatischen Kenntnisse zu bringen, sie von Zeit zu Zeit zuuammen- 
zufassen und so den Schalem im Gedächtnis lebendig zu halten hat. Da- 
her sind die Resultate viel&ch hinter den Erwartungen zurückgebliehen 
und ist damit den Gegnern eine Waffe gegen die neue Methode in die 
Hand gegeben worden. Allein die Schulung der Nenphilologen, die ja auf 
den Universitäten so erhebliche Fortschritte gemacht hat und einen län- 
geren Aufenthalt in Frankreich oder England als notwendig voraussetzt 
und fordert, wird diese Schwierigkeiten überwinden lassen. Und auch die 
Klage wird mit der Zeit verstummen, da& die nensprachliche Lektüre 
vielfach no(^ allzu planlos und utilitaristisch ausgewählt werde; denn das 
Ziel ist von den Reformern gewiä richtig erkannt und bestimmt, die Schüler 
in die Kulturwelt der fremden Nationen einzuführen, ,den IJnterrichtsetoff 
das fremde Volkstum bilden zn lassen'; was ja kein anderes ist als das 
des Unterrichts in den alten Sprachen auch, bei denen es sich längst schon 
um eine solche Einführung in den .Geist*, in die Kultur des klassischen 
Altertums handelt. Da& dabei zuweilen der Gedanke auftaucht, auch den 
lateinischen Unterricht in ähnlicher Weise vom lebendigen Wort aus zu 
gestalten, wie den neusprachlichen, ist begreiflich, auch auf der Kasseler 
Konferenz ist er zu Wort gekommen; doch liegen hier die Dinge anders. 
Im übrigen konstatierte der Vorsitzende am Schluß der Debatte Ober diese 
Frage als Ergebnis derselben: .Das Ziel des neusprachlichen Unterrichts 
an unseren höheren Schalen kann unmöglich darin bestehen, die Schüler 
zum Sprechen der fremden Sprachen zu befähigen; das Hauptziel wird 
sein und bleiben müssen: die Einführung in das Verständnis und den 
Geist der bedeutenden und wertvollen Literaturwerke*. Ganz dürften die 
anwesenden Reformfreunde davon denn doch nicht befriedigt gewesen sein; 
sie wollen mehr. Unbestritten bleibt ihnen aber jedenfalls das Verdienst, dem 
grammatischen Überschwang auf unseren höheren Schulen ein energisches 
Halt zugerufen und den nensprachlichen Unterricht ganz bedeutend ge- 
hoben und belebt zu haben. 

K. BaiHBiBi>T, Die Fnnkfnrter Lehrpllne 1692 ani dess. B«de aber die Reform- 
Bchnlen aaf der Stnißburger Philologen Tersanunlniig 1901. 0, Libbkaith, Rerormschnlen 
nach Fnuikfiirt«r und Altonaer System. I. Teil: Die Cuaeler NevemberkonfereDi 1901 über 
FngeD de« Reform Bchnlantemcbta, 1903. Die uhlreiche sonatige Litontor dartlber 8, hinter 
dem ÄitJkel ,BeformBcbiiIeii' von Eoabe in Beins Handbaeh. — Biraiir, FnuicMscher Unter- 
ricbt, ebendaaelbsi Rethwiboh, JahreBberichie Aber d. hDhere Scbnlwesen, letzte Jahrgftnge. 
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10. Zq den ßefonnschulen gehören auch die Hadchengymnasien, 
die in den letzten zehn Jahren, teilweise noter dem besdieideiiereii Namen: 
Gymnasialkurse fOr Hädcben in einigen grOfieren Städten Deutachlands 
entstanden sind. Solche höhere Schulen fQr Mftdchen stellten sich in dem 
Augenblick als notwendig heraus, wo der Frau der Zugang zu den Uni- 
versitäten gefiffnet wurdej nnd dies war eine Notwendigkeit, als die Frauen- 
bewegung die Frage der Franenbildung energisch aufgriff und verlangte, 
6a& auch die Frauen teilbekommen Bollen und teilnehmen dürfen an der 
Bildung der Männer. Lange genug haben sich die Universitäten gegen 
diese berechtigte Forderung gesträubt; endlich Cffneten sie zOgemd zwar, 
aber allmählich doch alle ihre Tore. Die badisoben waren die ersten, die 
den Frauen 1902 volles Bürgerrecht gewährten und sie auf Grund eines 
Abiturientenzeugnisses zur Immatrikulation zuließen; im Wintersemester 
1903/4 folgten die bayerischen Universitäten, und auch Stra&burg ist im Be- 
griff, sich diesem Vorgang anzuschließen. Um so bedauerlicher ist dae schroff 
ablehnende Verhalten, das die preußische Unterrichtsverwaltung noch immer 
gegen die Errichtung von Mädchengymnasien einnimmt. Am unbefon- 
gensten nnd fortgeschrittensten ist auch in dieser Frage Baden. Im 
Dbrigen liegt freilich die LOsnng des Frauenbildungsproblems nicht hier, son- 
deni in einer Reform der Mädchenbildung Überhaupt, tüx die die rechte 
Form noch immer nicht gefunden ist. 

Die Frauenbewegung ist ein Teil der allgemeinen Bewegung, die 
sich im Namen der sozialen Frage zusammenfaßt Theoretisch und prak- 
tisch schlug, dem Zuge der Zeit folgend, auch die Schule die sozialen 
Pfade ein. Das Wort .Sozialpädagogik' kam auf, und daß es nicht 
bloß eine neue Etikette fUr den alten Inhalt war, zeigen Werke wie Dö- 
rings System der Pädagogik im Umriß (1894), P. Bergemanns Soziale 
Pädagogik auf erfahrungswissenschaftlicher Grundlage und mit Hilfe der 
induktiven Methode als universalistische oder Kulturpädagogik dargestellt 
(1900), P. Natorps Sozialpädagogik, 1899; und auch meine .Allgemeine 
Pädagogik' (1901) führt sich gleich auf den ersten Seiten als soziale Päda- 
gogik ein. Vor allem seit 1896, in welchem Jahr die ISOjährige Geburts- 
tagsfeier Pestalozzis einen mächtigen Anstoß gab und man diesen eigent- 
lieh erst als den großen Sozialisten und SozialfAdagogen entdeckte und 
kennen lernte, schlug die Pädagogik mit vollem Bewußtsein diese Richtung 
ein, nicht freilich ohne von politischer und von pädagogischer Seite her 
allerlei Widerspruch und Verdächtigung erfahren zu müssen. 

Doch war das nicht der einzige Gegensatz, der die Theoretiker be- 
wegte und trennte. In der Ablehnung der Herbartschen Pädagogik waren 
die Sozialpädagogen wohl alle eins. Aber während die einen sich vor 
allem psychologisch zu orientieren suchten und dabei bald mehr die 
psycfaophysische nnd physiologische, bald mehr die introspektive Psycho- 
logie zu Hilfe nahmen, jedenfalls aber alle auf Beobachtung fußten, wollte 
Natorp die Pädagogik auf Kant zurückführen, und auch das leuchtete 
manchen so sehr ein, daß in einem bekannten Lnetepiel die Frage gestellt 
wird: Herbart oder NatorpP nnd der Ideal-Schulrat und der Ideal-Schul- 
Jehrer für den letzteren Partei ergreifen. Daß das aber in weiteren Kreisen 
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geschehen kennte, ist nicht glaublich. Dazu ist Eant zu schwer, und dazu 
ist seine Ethik zu individualistisch; die Versuche, ihn als Vater und Schutz- 
heiligen des modernen Sozialismus zu proklamieren, mQssen trotz einzelner 
Stellen, die sich dafßr anfuhren lassen, an dem Gesamtcharakter seiner 
formalistischen Moral mit Notwendigkeit scheitern. Und daher tut man 
sicher besser daran, sich fUr die Probleme der P&dagogik an den dialek- 
tischen ErSrterungen Scbleiermachers zu orientieren und im Übrigen sich, 
mit der vor allem nötigen Dosis von gesundem MenBchenveretand be- 
waffnet, der in der Schule ganz besonders notwendig ist, den modernen 
Strömungen in Psychologie und Sozialethik offen zu halten. 

und auch das ist nicht wohl in Abrede zu stellen, dafi unsere Erziehung 
und Jugendbildnng in aaturwissenschaftlicher Hinsicht noch immer 
rückständig ist. Nicht darum handelt es sich, ob ein paar Stunden mehr fQr 
den naturwissenschaftlichen Unterricht gewonnen und dem Lateinischen 
abgerungen werden, sondern darum, da6 die Korrektur unserer Welt- 
anschanung durch die naturwissenschaftlichen Forschungen endlich auch 
in der Schule Eingang finden. Das verkennt z. B. Cauer, wenn er das 
dymoasium zo seiner alten Einfachheit zurUckfQhren und es vom Utra- 
quismus möglichst wieder los machen möchte. Dieser fromme Humanisten- 
wuDsch ist unmöglich. Ebenso aussichtslos ist der Versuch, den Wider- 
spruch zwischen den Ergebnissen der Naturwissenschaft und gewissen reli- 
giösen Vorstellungen von der Schule geflissentlich fern zu halten, er ist 
Air den Glauben sogar noch gefUhrlicber als fUr das Wissen. Und dennoch 
halten wir in der Schule noch immer an der .doppelten Wahrheit' fest, 
die wir in der Wissenschaft längst schon als der Übel grö&tes erkannt 
haben. Doch beginnt man nachgerade auch auf theologischer Seite einzu- 
sehen, da& unser Ueligionsunterricht zumal auf dem Gymnasium tief im 
Argen liegt und versucht es auf .neuen Bahnen*.'] 

Umgekehrt freilich möchte man die Schule auch wieder in alter Weise 
in Verbindung setzen mit der Kirche und sie ihr mehr noch als bisher 
Untertan machen. Dafi dies 1892 durch den Volksschulgesetzentwurf des 
damaligen preußischen Kultusministers, des Grafen von Zedlitz-TrUtzschler, 
der Volksschule gegenfiber vergeblich versucht worden ist, ist schon be- 
richtet. Aber seither bedroht die Koalition von ültramontanen und Konser- 
vativen die Schule immer aufs neue mit Klerikalisierung und Konfessionali- 
sierung. Wie es gemeint ist, zeigt der brutale Vorstoß des Bischofs Komm in 
Trier im Jahr 1903, wo die dortigen Katholiken mit der kleinen Exkommuni- 
kation bedroht wurden, wenn sie ihre Töchter in die simultane Töchter- 
schule schickten. Solche Vorkommnisse lassen immer aufs neue bedauern, 
da& es in den siebenziger Jahren in Preußen unter Falk nicht gelungen ist, 
die Schulen alle zu simultanisieren; in Baden und Hessen, wo das damals 
geschah, hat man allen Grund, sich dieser Regelung des Schulwesens als 
einer Überaus segensreichen zu freuen, wenn hier Kinder verschiedener 
Konfessionen auf einer Schulbank zusammensitzea und sich von Jugend auf 
als Söhne eines Volkes vertragen lernen, und wenn namentlich auch der 

') ,Neae Bahnen* iat der Titel eines beachteoBweiiea Baches von 0. BAintoAitnH über 
den ÜDtemcht in der ehriBtlichen Beligioo im Geist« der modernen Geologie, 1903. 

Huwlbiuh der Kniebnngv nnd Üatfirlcbtalcluc 1, 1. 9. Aoll. 25 
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Lehrer eicli vor Äußerungen boten muß, die Ändereglftubige verletzen 
können. In welchem Umfang aber diese KenfeaBionaliBierung Fortschritt« 
macht, und wie nachgiebig sich die Regierungen den kirchlichen Anforde- 
rungen gegenüber beweisen, das ließ im Jahre 1901 die Besetzung der 
Professur für neuere Geschichte an der philosophischen Fakultät der Strafi- 
burger Universität mit zwei Vertretern des Faches, einem katholischen 
und einem protestantischen Gelehrten, deutlich erkennen. Nur fttr die 
höheren Schulen gilt — einstweilen noch ! — das simultane Prinzip. Wie hart- 
näckig Übrigens der Widerstand der ültramontanen gegen jeden Fortsehritt 
des Schulwesens in ft-eiheitlicher Richtung ist, das lehrt heute das Beispiel 
Württembergs, wo die Regierung durch eine Volksschnlgesetznovelle die 
weltliche Schulinspektion an Stelle der geistlichen mit halber Hand we- 
nigstens zu geben bereit ist, wo aber die klerikale Opposition eben des- 
wegen das Zustandekommen der längst schon notwendigen Revision des 
veralteten Gesetzes in Frage stellt. So stehen wir eigentlich schon mitten 
inne in dem Kampf um die Schule, den Windthorst seitens der Kirche 
dem modernen Staat angekündigt hat; einstweilen sind es noch einzelne 
Konflikte, allmählich wird daraus ein Entscheidnngskampf im ganzen 
werden müssen. 

Wichtiger als die theoretische Aufstellung einer sozialen Pädagogik, 
"von der wir ausgegangen sind, ist das, was die Schule tat^chlicfa tut, um 
in ihren Schülern sozialen Geist zu pflanzen und ihren Willen zu sozialen 
Leistungen zu erziehen. Am wenigsten haben sich die höheren Schulen mit 
diesem neuen Geiste zu befreunden vermocht; was die I>ehrpläne von 1901 an 
sozialen Forderungen aufstellen, ist kaum der Rede wert. Nur in den metho- 
dischen Bemerkungen fUr die Geschichte werden solche in folgender Fas- 
sung erhoben: .Besonders sichern Takt und große Umsicht in der Aus- 
wahl und Behandlung des einschlägigen Stoffs erheischt die für ÜQ und 
Ol geforderte Belehrung über wirtschaftliche und gesellschaftliche Fragen 
in ihrem Verhältnis zur Gegenwart. Der von ethischem und gesellschaft- 
lichem Geist getragene Unterricht hat hierbei einerseits auf die Berechti- 
gung mancher sozialen Forderungen der Jetztzeit einzugehen, andererseits 
aber die Verderblichkeit aller gewaltsamen Versuche der Ä.nderung sozialer 
Ordnungen darzulegen. Je sachlicher er die geschichtliche Entwicklung 
des Verhältnisses der Stände antereinander und der Lage des arbeitenden 
Standes im besonderen behandelt und den stetigen Fortschritt zum Besseren 
unter Vermeidung jeder Tendenz nachweist, um so eher wird es bei dem 
gesunden Sinn unserer Jugend gelingen, sie zu klarem und ruhigem Ui> 
teil Über das Verhängnisvolle unberechtigter sozialer Bestrebungen der 
Gegenwart zu befähigen.' Ich glaube, daß damit der Geschichtalehrer 
vor eine unlösbare Aufgabe gestellt ist: einerseits tendenzlos die soziale 
Entwicklung darzustellen und andererseits doch ganz bestimmte, von oben 
her gewünschte Anschauungen und Urteile darüber vorzutragen und in den 
Schülern hervorzurufen. Ein solcher Geschichtsunterricht würde nicht 
verhindern, daß sich unter den Millionen sozialdemokratischer Wähler auch 
die Zahl der Akademiker ständig vermehrt. Zu staatlicher und sozialer 
Gesinnung im Schulstaat selbst zu erziehen, das wird viel erfolgreicher 
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sein, als ein solcher von oben her vorgeschriebener tendenziüser Unter- 
richt. Freilich mQssen dann die höheren Schulen endlich auch auf die von 
BozialpfLdagogischer Seite oft genug schon gestellte Forderung faOren, dafi 
sie die Standeaachulen der besonderen Vor- oder Elementarklassen, die 
sog. Vorschulen, entschlossen vor sich abschütteln und eich einfach aus 
der allgemeinen Volksschnle rekrutieren, wie das ja in Bayern längst 
schon ohne Schaden der Fall ist. 

Hehr als die Mittelschulen haben sich die Universitäten und die 
Volksschulen mit sozialem Oeiste erfüllt. Jene dadurch, da& sie nach an- 
Anglicbem ZOgem nnd Sträuben auf die von England und Amerika heraber- 
gekommene .tlniversitäts-AnBdehnungsbewegung' mit erfreulicher Bereit- 
willigkeit eingegangen sind. AllQberall werden VolkehochBchulkurse ab- 
gehalten, an denen sich übrigens da und dort anch Gymnasiall^rer als 
Vortragende beteiligen. Dadurch wird anch den Arbeitern, oder sagen 
wir allgemein: den Nichtakademikern Gelegenheit gegeben, die Ergebnisse 
der Wissenschaft kennen zu lernen und ihren Gesichtskreis vielfach zn 
erweitem. 

Ganz besonders zeigt sich dabei der Stand der Volksschullehrer von 
et&eulicbem Wissensdurst und regem Bildungsstreben erfüllt. In E*reu&en 
trugen dem die neuen Lehrpläne fUr Präparandeuanstalten nnd Lehrer- 
seminare vom 1. Juli 1901 entschieden Rechnung, Anderswo, so neuer- 
dings im Gro&herzogtum Hessen durch die Verordnung vom 2d. August 
1903, werden Volksschullehrer zum akademischen Studium und als .Stu- 
dierende der Pädagogik' zur Immatrikulation in der philosophischen 
Fakultät zugelassen. EinmQtig aber wenden eich aberall Hochschul- 
lehrer in Ferienkursen und Volksvorlesungen besonders an sie, um sie 
mit höheren Kenntnissen auszurüsten und sie zu befähigen, diese Kennt- 
nisse nicht nur in der Schule, sondern vor allem auch im Fortbildungs- 
unterricht zu verwerten und so die Erziehung der halbwüchsigen Jugend 
energisch in die Hand zu nehmen. Denn hier liegt zum Teil geradezu 
der Schwerpunkt einer Hebung und Besserung der Volkserziebung im 
ganzen, da£ der Besnch der Fortbildungsschule endlich in allen deutschen 
Staaten für Jünglinge und für Mädchen obligatorisch gemacht und die 
Lehrer für denselben so vorgebildet werden, dafi sie den Unterricht interes- 
sant und wahrhaft bildend gestalten kOnnen. 

Auch das nenerwachte Interesse für die künstlerische Erziehung 
der deutschen Jugend gehört zum Teil wenigstens hieher. Zwar nicht in 
der Form, wie Nietzsche in seinen Basler Vorträgen Über die Zukunft 
unserer Bildungsanstalten oder Langbehn in seinem unklaren Gerede über 
„Remhrandt als Erzieher* die Erziehung zur Kunst forderte: sie meinten 
es durchaus individualistisch und aristokratisch. Auch die Empfehlung 
der preußischen Lehrpläne von 1901, künstlerisch wertvolle Anschauungs- 
mittel, wie sie in Nachbildungen antiker Kunstwerke reichlich vorliegen, 
im Sprachunterricht zu verwerten, nnd ebenso eine These des Oymnasial- 
vereins auf seiner Jahresversammlung in Halle 1903, den Homer für die 
künstlerische Erziehung mehr als bisher auszunützen, gehört wohl dahin. 
im Zusammenbang mit dem Vordringen des sozialen Geistes ist es vielmehr 
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der demokratische Begriff der .Volkskunst*, in dem Sinn, dafi das ganz« 
Volk wie an den übrigen QQtem der Eultnr so auch an der Konst als 
einem der wertvollsten BeaitztQmer der Nation seinen Anteil bekommen 
müsse. Zn diesem kOnstlerischen Geniefien aber als zu einem freien und 
feinen ma& es erat erzogen werden. Wie dies von selten der Schnle zu 
geschehen habe, war nur durch Versuche zn finden. Darin ging die Ham- 
burger Lehrervereinigung unter der Führung und Anleitung Lichtwarks 
rOhmlich voran. Üodii stehen vir trotzdem noch immer auf dem Boden des 
Experimentierens und tasten noch recht unsicher, greifen wohl auch gelegent- 
lich gründlich fehl. Auch der erste Eunsterziehungstag in Dresden im 
Jahre 1901 kam darüber nicht hinaus, und ebensowenig ein zweiter in 
Weimar im Oktober 1903 abgehaltener. Aber der erfreuliche Anfang and 
das volle Bewußtsein von hier vorliegenden Aufgaben ist doch da: wir 
sind entschieden in der aufsteigenden Linie. 

Weisen wir endlich noch hin auf die Gemeindewaisenpflege und die 
Vorschriften über die Fürsorge- und Zwangserziehung, auf die Ein- 
richtung von Krippen und Eindergärten, von Einderhorten und Fahrik- 
schulen, auf die zunehmende Bedeutung des Handfertigkeitsunterrichta 
und die soziale Wendung der Schulhygiene, auf Haushaltungs- und Ge- 
werbeschulen, Lehrlings- und Jünglingsheime u, dgl., so sehen wir, wie 
sich der soziale Gedanke immer mehr ausbreitet und der soziale Geist immer 
mehr wach wird, wie aber auch mit jedem Fortschritt auf diesem Gebiet 
neue grofie Aufgaben an die Schule und an die Gesellschaft in der Ge- 
staltung der Erziehungsarbeit herantreten. Aber überall steht hier die 
höhere Schule an Leistungen hinter ihrer niederen und ihrer höheren Schwester 
noch erheblich zurück. Und auch der scheinbar entgegengesetzten Auf- 
gabe, Individualitäten zu erziehen, wird sie nicht gerecht, da sie die 
bureauhratische Art der Schulverwaltung nOtigt, immer wieder die ganze 
Zeit der heranwachsenden Jünglinge filr ihre Arbeit in Anspruch zu 
nehmen, und so weder Lehrern noch Schülern Baum I&&t ^r berechtigte 
Entfaltung individueller Neigungen und Interessen. So gewinnt auch der 
Individualismus nicht, was die höhere Schule an sozialer Mitarbeit ver- 
8&umt, und kommt bei ihr nicht auf seine Rechnung. 

Und doch — seien wir nicht ungerecht! Auch sie leistet solche soziale 
Arbeit, wie sie Iftngst schon trotz aller Klagen und Vorwürfe national 
erzieht. Ich denke dabei nicht an ein bestimmtes Unterrichtsfach, sondern 
an ihr Tun überhaupt, dafi sie zur Arbeit und Arbeitsgemeinschaft ebenso 
anleitet, wie sie durch die Einfügung des Knaben in den Schulorganismus 
denselben mit Respekt vor dem Gesetz und mit Gemeinschaftsgefühl e> 
füllt, und 80 allerdings staatsbürgerliche und soziale Gesinnung zugleich 
in ihren ZSgltngen hervorruft, ohne besonderes Tun, einfach indem sie 
das, was ihre eigentliche und nächste, um nicht zu sagen : ihre einzige 
Aufgabe ist, in richtiger Weise erfüllt, d. h. indem sie gut unterrichtet. 

Damit kann ich die Feder niederlegen. Vielleicht in etwas besserer 
Hoffnung auf eine gedeihliche Zukunft unseres Bildungs- und Schulwesens 
angesichts der vielen erfreulichen Anfänge auf allerlei Gebieten, angesichts 



VOnfter Absohnltt, Dar Eunpf ob dl« SebBlreform. ({ 10.) 389 

der größeren Bemliiguiig, die eingetreten ist and uneem höheren Schulen 
mehr Steti^eit und Buhe verheiSt, als ihnen in den letzten fßnf- 
zehn Jahren beschieden war, und angesichts des hohen Standes unserer 
ganzen deutschen Lehrerschaft in wiasenschaftlicher und vor allem aach 
in moralischer Beziehung: weil sie sich über alle Verstimmung und Agi- 
tation hinweg ihrer eigentlichen Pflichten und Aufgaben doch immer 
bewufit bleibt, dOrfen wir glauben, da& die Schule unter ihren Händen auch 
fernerhin gedeihen und hlQben werde. Allein der sorgenden Erwägung 
kann ich mich auf der andern Seite doch nicht verschlie&en, dafi auch 
der neueste Abschluß der Bewegung durch die Lehrplftne von 190t kein 
wirklicher Schluß ist. Mit den großen Wandlungen im Bewußtsein der 
Zeit bat die Schule nicht gleichen Schritt gehalten, ihn nicht halten 
können; sie hat namentlich nicht immer begriffen, daß es sich in dem 
Kampf um die Schulreform nicht um Lehrplan und Stundenzahl, um Fächer- 
verteilung und LesebDcber, sondern um «in viel Höheres und Tieferes, 
um die Fandamente unserer Bildung selbst handelt, und darUber fehlt 
es Oberhaupt in weiten Kreisen an Klarheit und Einsicht. So stehen ans 
sicher in nächster Zeit noch weitere Umgestaltungen bevor, der Kampf 
am die Schulreform ist noch nicht zu Ende. Man denke nur an den neuen 
Lehrer nnd an den neuromantischen Oeltangswert des Griechischen oder an 
die Forderungen der Vertreter der Naturwissenschaft, wie sie allemeuestens 
wieder von dem Heidelberger Chirurgen Gzemy, freilich nicht ganz glück- 
lich formuliert worden sind; oder an die immer wieder laut werdende 
Betonung des spezifisch deutschen Charakters unserer Pädagogik. £a ist 
eben immer noch Übergangszeit; und so muß ich doch auch diesesmal 
wieder mit denselben Worten schließen, mit denen ich die erste Auf- 
lage dieses Buches in die Welt geschickt habe: .Übergangszeit ist böse 
Zeit Das Alte ist fraglos alt geworden, ein Neues ist im Anzug, aber 
die Form dafOr ist noch nicht gefunden. Was ans daher wie im politi- 
schen und sozialen Leben so auch in Erziehungs-, Unterrichts- und Bildungs- 
fragen zumeist not tut, das sind Ideen und Ideale; und was heute viel- 
leicht mehr als je von denen, die theoretisch und praktisch auf diesem 
Qebiete arbeiten, gefordert wird, das sind Opfer nnd ist die Fähigkeit, 
Opfer zu bringen. Hoffen wir darum, daß es der deatschen Schule auch 
in Zukunft nicht an ideenreichen KOpfen und an opferbereiten Herzen 
fehle!' 

AnSer den im Text geiuumtBn Werken lur Sonslpidagogik 8. noch N. BbOckkbb, 
ErDehimg und Unterricht vom SUndpankt der Soidalpolitik 1895. — Kohbad Lahoe, Die 
knnsUeriBche Erziehung der dentechen Jugend 1893. J. Libbbtt Todp, Nene Wege inr 
kOnstleriechen Ereiehong der Jagend 1900. Versuche nnd ErgetnuBM der Lebrervereinignng 
für die Pflege der kDnstleriuhen Bitdnng in Hamburg. 2.Anf). 1901. — Ohab P*ohb, Huid- 
bouh dee dentachen FortbildungwcholweMiiB, 4 Bde 1896/99. — E. SoBDLnB, Telkahoch- 
schulwesen nnd UniTermUta'AiwdeliDiuigs-Bewegnng 1897 and dun den Artikel .Volka- 
hoehsehnle* von Run in aeinem Handboch Bd. 7. — V. Czbbrt, Über die Eotwicklnng der 
Chirurgie nthrend dea 19. Jahrhunderts nnd ihre Beciebnng cum Unterricht (Bektorate- 
rede) und den Streit xwischen ihm und dem extremen und doch wieder eigenartig modernen 
Veriieter des Unmanisinns, P. Cadkk iu der Frankfurter Ztg. (Deumber 1903). — Hans 
ZiBHBB, Die deutsche Erdehnng nnd die deutsche Wiasensoh«ft, in H. Hever, Das dealsche 
" " ■ m, 2. Aufl. 190S. 
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